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terie,  die  Philosophie  das  Leib‐Seele‐Problem.  Jede  Wissenschaft  ist 
durchzogen von Sachverhalten, von denen sie weiß, dass sie um deren 
Lösung  (noch)  nicht weiß.  Recht  besehen,  definieren  diese  ungelösten 











tierten. Während  Schwierigkeiten  nach  endgültigen  Lösungen  verlan‐













bungen,  die  beinahe  täglich  durch  die Medien  geistern  und  sämtliche 
pädagogischen  Institutionen  betreffen  –  angefangen  bei  den Kinderta‐
gesstätten bis hin zu den Hochschulen – dokumentieren diese Situation 
nur  allzu  deutlich.  Für  die  pädagogische  Praxis  hat  dieser Um‐  bzw. 
Missstand weitreichende Konsequenzen. Es herrscht eine allgemeine O‐
rientierungslosigkeit, die sich einerseits  in blankem Aktionismus, ande‐









Pädagogik  seit  jeher  auseinandergesetzt hat. Dabei wird davon  ausge‐
gangen, dass wir heute dieselben Probleme haben, um die es auch Platon 









genden  Problembehandlungen  als  problemgeschichtliche  Untersuch‐
ungen, die um den  zeitlosen Charakter von Problemen wissen,  jedoch 
einen  zeitpunkthaften  Lösungsversuch  nicht  scheuen,  wohl  wissend, 
dass dies nicht der Weisheit letzter Schluss sein wird. 



















Dem  anthropologischen  Grundproblem  des  Zwiespalts  von  „Freiheit 
und Determination“ gehen Sarah Königs und Eliane Dominok nach. Da 
jede pädagogische Handlung prinzipiell die Entscheidungs‐ und Hand‐
lungsfreiheit  des Menschen  voraussetzt,  steht  Pädagogik  gerade  heute 
angesichts der neueren psychologischen und neurophysiologischen For‐
schungen in Gefahr, zur Unterrichts‐ und Erziehungstechnologie degra‐
diert  zu  werden.  Doch  inwieweit  lässt  sich  das  Freiheitspostulat 
überhaupt noch aufrechterhalten? 
Anne‐Marie Fleischmann und Rümeysa Güler beschäftigen sich mit dem 
Theorie‐Praxis‐Problem,  das  in  unserem  gegenwärtigen  Technologie‐
zeitalter zu regen Diskussionen führt. Kann die wissenschaftliche Päda‐
gogik  theoretische  Rezepte  und  Handlungsregeln  liefern,  die 
Erzieherinnen und Erzieher, Lehrerinnen und Lehrer sowie Hochschul‐
dozentinnen  und  Hochschuldozenten  einfach  nur  in  ihrer  pädagogi‐
schen Praxis befolgen müssen, damit ihr Gegenüber quasi unter Garantie 
zu einem wohlerzogenen und wissenden Menschen wird? 



























scholtenen  „wertunsicheren“ Gesellschaft wie  der  unseren werden  die 
Rufe nach den  „richtigen“ Werten  laut. Diese  sollen den Kindern und 






















Abschließend wird wieder  ein  Problem  behandelt,  das  heute  v.  a.  die 
Bildungspolitik beschäftigt. Arnika Sudhaus stellt die Frage, ob es über‐
haupt ein Recht des Menschen auf Bildung gibt, und wenn  ja, was dar‐
unter  zu  verstehen  ist  und wie  heute  eine  „bildungsgerechte“ Gesell‐
schaft gestaltet sein muss bzw. was diese zu beachten hat. 
Die systematische Ordnung der einzelnen Beiträge wird durch ihre Prob‐
lemorientierung  sowie  durch  ihre  genuin  pädagogische  Fragehaltung 
gewährleistet. Der  Band  bildet  insofern  eine  Einheit,  als  die  Frageper‐
spektive eine pädagogische ist, die darum bemüht ist, die disziplininter‐
nen  Probleme  zu  behandeln,  bevor  transdisziplinäre  Lösungsansätze 
möglich werden. Transdisziplinarität setzt die Vielfalt der Einzelwissen‐


















dagogische  und  gesellschaftliche  Praxis  gemessen  und  ihre  Stellung 
gegenüber  den  anderen Wissenschaften  ausgewiesen.  Angesichts  der 
Erwartungen und der Kritik, mit der  sich wissenschaftliche Pädagogik 
immer wieder  konfrontiert  sieht,  angesichts  der  Vielzahl  unterschied‐















Denn  wozu  braucht  es  überhaupt  Pädagogik  als Wissenschaft,  wenn 
heutzutage die Neurowissenschaften und die Psychologie durch  expe‐
rimentelle Forschung erklären können, wie das Lernen und die mensch‐
liche  Entwicklung  funktionieren  und  wie  unser  Verhalten  durch  be‐











darüber  treffen will, wie der Mensch  sein und gebildet werden  soll, ü‐
berhaupt mit unserem Verständnis einer objektiven und werturteilsfrei‐











Das  lebensweltliche Phänomen  „Pädagogik“  ist wahrscheinlich  ebenso 
alt wie die Menschheit selbst. Gerade die Tatsache, dass der Mensch  in 
der Lage war zu  lernen, Wissen und Werte weiterzugeben, welche  so‐
wohl  für das Überleben  in der Wildnis als auch  für das Leben  in einer 















nicht den  Interessen,  Forderungen und Normen  von Gesellschaft, Kir‐





schaftlich‐hermeneutisch,  empirisch‐analytisch,  kritisch  oder  normativ‐








gogik,  die  Freizeit‐, Medien‐,  Theater‐, Museums‐, Musik‐,  Friedens‐, 
Sexual‐  oder Umweltpädagogik. Mit dieser Entwicklung  einhergehend 
zeigte  sich zudem eine Tendenz, den Begriff Pädagogik durch den der 
Erziehungswissenschaft(en)  zu  ersetzten, um  so den Wissenschaftscha‐
rakter der Disziplin hervorzuheben. 
Aber nicht nur aufgrund der historischen Entwicklung und der Vielzahl 





















gleicht  die  Erziehungssysteme  und  Institutionen  verschiedener  Kultu‐








Ein Versuch,  das Kulturphänomen  Pädagogik,  seine Geschichte  sowie 
die aktuelle Erziehungswirklichkeit zu verstehen, wurde bereits  im 19. 




Da  es  sich bei Erziehung und Unterricht nicht um natürliche,  sondern 
um  kulturelle  (oder  „geistige“)  Phänomene  handle,  bediente man  sich 
der von Wilhelm Dilthey  entwickelten Methode der Hermeneutik. Die 
Methode des „Verstehens“ des Menschen und der von ihm geschaffenen 















schließlich  eine  „realistische  Wendung  in  der  Pädagogischen  For‐
schung“.  Ziel war  die Umsetzung  von  Erfahrungen  aus  der  Praxis  in 
wissenschaftlich  gesicherte Ergebnisse  sowie die Einbeziehung der Er‐
kenntnisse der Humanwissenschaften und deren Integration unter einer 
spezifisch  pädagogischen  Fragestellung. Die  Erfahrungssituation  sollte 
hierbei nicht länger nur von akzidentieller Natur sein, sondern innerhalb 
eines Forschungskonzepts systematisch aufgebaut und kontrolliert wer‐
den. Die Anfänge dieser Neuausrichtung  lassen  sich  bereits  im  ausge‐
henden 19. und beginnenden 20.  Jahrhundert mit der Forschungstätig‐
keit  von August  Lay,  Ernst Meumann  und Wilhelm Wundt  verorten. 
Weit größeren Einfluss auf die pädagogische Theoriebildung und Praxis 
hatte  jedoch erst die Arbeit ihrer Nachfolger Peter Petersen („Pädagogi‐
sche  Tatsachenforschung“)  und  Aloys  Fischer  („Deskriptive  Pädago‐
gik“). Nach  1945  gewann  die  empirisch‐positivistische  Erziehungswis‐
senschaft,  die  sich  zu  Beginn  vor  allem  am Modell  der  empirischen 


















gelegten  Fragestellung  und  eines meist  philosophisch  zu  erörternden 





sein  wird,  keine  gültigen  Normen  und  Prinzipien  für  erzieherisches 
Handeln  gewinnen,  da  es  sich  andernfalls  um  einen  naturalistischen 
Fehlschluss handeln würde. 
Ebenfalls  in  den  1960er  Jahren  entwickelte  sich  eine  weitere  wissen‐
schaftstheoretische Position, die sich in Anlehnung an die Gesellschafts‐
theorie  der  Frankfurter  Schule  als  kritische  Pädagogik  begriff.  Sie 
wendete sich gegen die Geisteswissenschaftliche und die empirische Pä‐
dagogik gleichermaßen,  indem sie nicht nur Kritik am aktuellen gesell‐
schaftlichen  Zustand  und  den  herrschenden Normen  und  Ideologien, 





gung, wie  eine  zukünftige  Gesellschaft  aussehen  sollte  und wie man 
durch  Erziehung  und  Bildung  die  Selbstbestimmung  und Mündigkeit 
jedes  Einzelnen  auf  Basis  seiner Vernunft  fördern  und  damit  zu  einer 
besseren Zukunft beitragen könne. Diese wissenschaftstheoretische Posi‐
tion  entzog  sich  also  nicht  länger dem Normenproblem.  Sie  rückte  je‐
doch durch  ihre Ausrichtung auf die Emanzipation des Menschen und 



















schen Handeln  können  aber  nicht  einfach  durch  den Verzicht  auf  die 
wissenschaftliche Auseinandersetzung mit eben diesen Normen beseitigt 
werden. Im Gegenteil besteht gerade dann die Gefahr eines unreflektier‐
ten  und  unbegründeten Umgangs mit Normen  und Konventionen  im 
Erziehungshandeln,  welches  folglich  auf  Übernahme  und  Anpassung 
des Zöglings  und  nicht  auf  dessen Autonomie  und  Selbstbestimmung 
ausgerichtet wäre. Pädagogik ließe sich in diesem Fall nur allzu leicht für 
politische,  gesellschaftliche,  religiöse,  ökonomische  oder  sonstige  Inte‐
ressen instrumentalisieren. 
Wissenschaftliche  Pädagogik,  die  sich  mit  Normen  auseinandersetzt, 
darf  aber  nicht  als  „Weltanschauungspädagogik“ missverstanden wer‐




ihren  eigenen Wissenschaftsanspruch und  ihre Methoden  fortwährend 






tersuchen  und  konkrete  Anleitungen  für  die  Praxis  zu  formulieren, 
widmet sie sich primär der Erörterung grundsätzlicher Probleme:  
Was  ist Bildung? Wie  soll der Bildungsprozess  gestaltet  sein und was 
soll überhaupt gelernt werden? Inwiefern muss sich der Bildungsprozess 
am Kind orientieren oder muss dieser in erster Linie den Anforderungen 
und  Interessen  der  Gesellschaft  gerecht  werden?  Wieviel  Freiheit 
braucht Erziehung? Welchen Einfluss können Erziehung und Unterricht 
angesichts sozialisatorischer und  individueller Bedingtheiten überhaupt 
haben? Wie  kann  ein  Lehrer  der  Individualität  jedes  Kindes  gerecht 









des Menschen,  ohne  die  Antizipation  der  ihm  von  Natur  gegebenen 




kennen  oder  zu widerlegen,  sich Wissen  anzueignen  und  eine  eigene 
Haltung zu diesem Wissen einzunehmen, ohne diese logischen (philoso‐
phisch  begründeten)  Voraussetzungen  gäbe  es  keinen  pädagogischen 
Dialog,  kein  pädagogisches Handeln  überhaupt.  Stattdessen wäre  der 
Mensch allein durch die Umstände und Einflüsse von außen bestimmt 




















das  die  Freiheit,  Mündigkeit  und  Selbstbestimmung  jedes  Menschen 
zum obersten Gut erhebt, derjenige, der sich als Lehrer oder Erzieher ei‐





fertigung  vermittelt  werden“  (Heitger  1981,  40).  Dies  kann  nur  im 
herrschaftsfreien Dialog von Lehrer und Schüler, Erzieher und Zögling 
geschehen und nur so können Selbstbestimmung, Mündigkeit und kriti‐








kritisch  zu prüfen,  ob  ihre Begründung nachvollziehbar und  schlüssig 
erscheint und man aus diesem Grund den erhobenen Geltungsanspruch 










Wirklichkeit  orientieren. Die  normativen Aspekte  der  Pädagogik  sind 
zweifelsohne  für  jede  empirische Untersuchung unzugänglich. Schließ‐
lich werden  nicht  rein deskriptive,  sondern präskriptive Aussagen  ge‐
troffen, welche handlungsleitend sein sollen.  
Zwar  lässt sich Normativität als Prinzip sehr wohl durch den  logischen 
Regress methodisch und  systematisch und  somit wissenschaftlich  fass‐
bar machen (vgl. Klenk 2005, 66). Darauf soll jedoch an dieser Stelle ver‐
zichtet werden. Das methodische Vorgehen der Pädagogik in Bezug auf 
das  Problem  der Normativität  erschließt  sich, wenn man  um  der  Ein‐
fachheit willen der Einteilung der Realwissenschaften  in Geisteswissen‐
schaften und Erfahrungswissenschaften  folgt. So können  letzteren nicht 



























Sinn  stiften  noch  ein  Sollen  bestimmen.  Erst  das  Subjekt  als  eine  sich 





misse,  objektiv  und wertfrei  zu  sein,  kann Wissenschaft  nur  eine  Be‐
standsaufnahme  leisten. Wissenschaftliche Pädagogik müsste  sich  folg‐





handensein,  bliebe  wissenschaftlich  unzugänglich.  Eine  andere  Lesart 
von Wissenschaftlichkeit, die  sich dennoch mit dem Problem der Nor‐
mativität vereinbaren  lässt,  ermöglicht die von  Immanuel Kant ausfor‐
mulierte  methodische  Trennung  von  empirischer  und  rationaler 
(transzendentaler) Erkenntnis, also die Gegenüberstellung der Geltungs‐
bereiche  von  Sinnlichkeit  (Empirie)  und  Vernunfttätigkeit.  Was  bei‐
spielsweise  unter  dem  für  die  Pädagogik  zentralen  Begriff  Bildung, 











zuarbeiten, muss  sie  sich  zwangsläufig  an  einer  Idee  orientieren  und 




pädagogische  ausweisen  zu  können. Der  Begriff  Pädagogik  steht  also 
konstitutiv  zu  dem  ihm  zugrunde  liegenden  Zusammenhang mit  der 
pädagogischen Praxis.  
In diesem Sinne kann sich Pädagogik als eigenständige Wissenschaft nur 
in philosophischer  Fragestellung  begreifen, denn  nur durch  ein  streng 
rational argumentierendes Vorgehen kann der Begriff der Pädagogik ge‐
fasst und eine Systematik von Prinzipien erarbeitet werden, die als Ori‐









eine    Abgrenzung  gegenüber  den  anderen Wissenschaften  vorzuneh‐
men, obwohl sich deren Gegenstandsbereiche häufig überschneiden mö‐



















tige Aussagen  über  die Mittel, Möglichkeiten  und Grenzen  pädagogi‐
scher Akte machen und damit den Hintergrund, vor dem pädagogisches 
Handeln  stattfindet,  klarer  beleuchten.  Keine  dieser  Wissenschaften 







der  pädagogischen  Prinzipien  und Grundlagen  auffordern.  Schließlich 
müssen  sich diese  in der Welt der Tatsachen  bewähren  (vgl. Roth  zit. 
nach Jungmann/Huber  2009, 28ff).  
Bliebe  noch  das Verhältnis  der  Pädagogik  zur  Philosophie  und  insbe‐
sondere  zur praktischen Philosophie  zu klären. Aufgrund  ihrer  späten 













deutung  des  Gesamtphänomens  Pädagogik  für  die  wissenschaftliche 
Praxis  aller Wissenschaften hervorheben  soll. Wilhelm von Humboldts 
Idee  einer Universität  als Einheit von Forschung und Lehre bildet das 
Grundprinzip  aller  (positiven) Wissenschaften. Mögen  in heutiger Zeit 
eine Vielzahl anderer Interessen, beispielsweise ökonomischer oder poli‐
tischer Art, das Bild der Universitäten  (mit‐)prägen, wodurch  sie  ihren 
pädagogischen Charakter weitgehend  eingebüßt zu haben  scheinen,  so 






Elemente  des  Erkenntnisprozesses  darstellen.  Pädagogik  liefert  also 
nicht nur das nötige Handwerkszeug  (z. B. Fachdidaktik), um wissen‐
schaftliche  Inhalte  an  die  nächste  Generation  weiterzugeben,  so  dass 
Wissenschaftler mit  einer  ihrer Disziplin  entsprechenden  Fragehaltung 
und  einem  ihr  angemessenen Habitus  heranwachsen.  Pädagogik  kann 















wichtigen Aspekt  jeder Wissenschaft,  dass  ihre  Ergebnisse  unter Um‐
ständen  technisch umgesetzt werden können, die Anwendung wissen‐






schen) Praxis  beziehen  sich  auf den Menschen  als  Subjekt. Zweck der 
Pädagogik ist beispielsweise, dass dem Unmündigen im pädagogischen 
Umgang  zur Mündigkeit  verholfen werden  soll. Erst danach  kann die 
Pädagogik fragen, wie diese Hilfe aussehen kann. Der Zweck der päda‐
gogischen  Praxis wird  somit  zum  Prinzip  der  Theorie.  Letzter  Zweck 
praktischer Wissenschaften  ist also der Mensch, nicht die Wissenschaft, 









nicht  aus dem, was  ist,  also  aus der  bereits  vorliegenden Wirklichkeit 
gewinnen. Vielmehr  lassen  sich die Normen und Prinzipien,  an denen 
sich pädagogisches Handeln orientiert und das Ziel auf das dieses Han‐
deln  gerichtet  ist,  nämlich  der mündige  und  selbstbestimmte Mensch, 
nur  philosophisch  begründen. Wenn  pädagogische  Aussagen  ein  Ge‐
wicht  für die pädagogische Praxis haben  sollen, müssen die Bedingun‐
gen  der  Erziehungswirklichkeit  jedoch  trotzt  allem  Beachtung  finden, 
denn nur in der Konfrontation mit der Wirklichkeit kann sich menschli‐














die  wissenschaftlich  philosophische  Tätigkeit  gewonnenen  pädagogi‐
schen Prinzipien und den spezifischen Bedingungen der stets einzigarti‐










logs  auf die Praxis deren Anspruch,  eine pädagogische Praxis  zu  sein, 




Dazu dienen pädagogische Prinzipien, die  aufgrund  ihrer  allgemeinen 
Formulierung  eine  Orientierung  geben  und  trotzdem  genügend  Frei‐
raum für die Anpassung an die  jeweilige Situation bieten können. Den‐





















































Seit Beginn des 17.  Jahrhunderts, als  sich die Pädagogik  im Geiste der 
Aufklärung  als  neuzeitliche Wissenschaft  formierte,  entstand  im  Zuge 
dieses  neuen Weltverständnisses  ein  neues Menschenbild, welches die 
Bildsamkeit  der  Person  als Ausgangspunkt  allen  pädagogischen Han‐
delns  betrachtete.  Seitdem  orientiert  sich  das  wissenschaftliche  Ver‐
ständnis  von  Erziehung  und  Bildung  immer  wieder  an  impliziten 
Menschenbildern, denen  stets  anthropologische Annahmen  zu Grunde 
liegen. Die Frage nach einer dem Menschen innewohnenden Freiheit ist 
daher eine von vielen weiteren, welche dieser Historizität unterliegt. Die 
Geltungsansprüche  der  jeweiligen  Erziehungsmaximen müssen  in  den 
Kontext ihrer kulturellen und historischen Bedingtheiten eingefasst und 
interpretiert werden.  Folglich  erfährt pädagogische Anthropologie  kei‐





zeitliche  Problemkern  des  Freiheitspostulats  liegt  ferner  darin  begrün‐




ten  Probleme  einer  der  Aufklärung  verpflichteten  Erziehung  auf  den 
Punkt gebracht: Wie kann eine Erziehung, welche den Menschen durch 
die Aufforderung  zur  Selbsttätigkeit  („habe Mut,  dich  deines  eigenen 
Verstandes  zu  bedienen!“)  zur Mündigkeit  führen  soll,  die Ausübung 
von Zwang  legitimieren? Wie möchte sie dieses  logische Paradox über‐
winden, da  sie  sich  selbst doch  in  letzter Konsequenz überflüssig ma‐






weigerlich  zu  der Auseinandersetzung mit  den  darin  enthaltenen  Be‐
grifflichkeiten von Zwang und Freiheit; sie münden letztlich in der Frage 
nach  den  anthropologischen  Voraussetzungen  des  Phänomens  „Erzie‐




delnden  Subjekts, welches  die Wahl  zwischen  unterschiedlichen Mög‐
lichkeiten  ohne  äußeren  Zwang  trifft.  Eine  Erziehung  zur  Freiheit 
umfasst  infolgedessen  eine Erziehung  zur Mündigkeit, die  in der Hal‐
tung des Menschen Ausdruck findet (vgl. Hamann 1998). 
Die Annahme, der Mensch  sei  in  seinem Wählen  frei,  scheint zunächst 
auch empirisch gerechtfertigt zu sein, denn der moderne Mensch lebt in 






















jeder  selbst zu den „Guten“  rechnet?  Ist das „Säugetier Mensch“ nicht 
vielmehr determiniert durch seine biologische Ausstattung sowie durch 
Sozialisation und  (frühkindliche) Erfahrung? Und  tragen wir dann  tat‐
sächlich  alle die Verantwortung  für unser Handeln? Wie gestaltet  sich 
die Situation beispielsweise im Falle eines psychisch kranken Menschen? 
Denn wenn Freiheit  im o. g. Sinne eines unveräußerlichen Prinzips mit 
universalem Anspruch  gedacht wird, muss  es  auch  für  alle Menschen 












derjenigen Bedingungen, welche  eine Entscheidung  als  frei  kennzeich‐
nen sowie die Erörterung ihres Vorhandenseins in der Realität. Einigung 
herrscht darüber, dass eine Entscheidung in der Regel dann als frei gilt, 
wenn  sie  folgenden  formalen Kriterien genügt  (vgl. Beckermann 2006): 
Erstens muss prinzipiell eine Handlungsalternative bestehen (Bedingung 








diejenigen Vertreter  bezeichnet, welche  eine  grundsätzliche Vereinbar‐
keit von Freiheit und Determinismus annehmen, während Inkompatibi‐























































digkeiten  unterliegen  (Libertarier),  so  käme  als  Initiator  für  jede  Ent‐
scheidung  nicht  nur  die  Freiheit  des  Menschen  ursächlich  in  Frage, 
sondern  ebenso der  bloße Zufall. Ein Freiheitsbegriff muss  also  in der 
Lage sein, das Prinzip Freiheit als substanzielles Ordnungsmoment vom 




gig  noch  zufällig  ist.  Entscheidend  für  die Handlung  sind  also  keine 
Gründe, welche  für  die  eine  oder  andere  Alternative  sprechen  (denn 
auch  sie beruhten  ja  ihrerseits auf bestimmten vorauslaufenden Bedin‐
gungen, sind also bereits determiniert), sondern das Ich entscheidet der 

















dies  verhinderten.  Beiden  erschien  der Umstand,  dass Handlungen  in 
der Regel auf bestimmten Gründen, Neigungen oder Sachlagen beruhen, 
geradezu  trivial; entscheidend aber  sei es, diese Wünsche auch  in kon‐
krete Handlungen umsetzen zu können (vgl. Beckermann 2006). 
Doch  ist  eine  solche Vorstellung  tatsächlich  ausreichend, um das Kon‐
strukt der Freiheit hinreichend abzubilden? Ist die Wahl zwischen Alter‐
nativen, die wir selbst nicht bestimmen können, sondern denen wir mehr 
oder  minder  ausgeliefert  sind,  wirkliche  Freiheit?  Am  Beispiel  eines 
Drogensüchtigen  lässt  sich  leicht  verdeutlichen,  dass  diese  Frage mit 
„Nein“ beantwortet werden muss: Der Drogenabhängige kann tun, was 
er will, er besitzt also Handlungsfreiheit im o. g. Sinn. Dennoch ist er in 
seinen Entscheidungen nicht  frei,  „sein Wille  führt gewissermaßen  ein 
Eigenleben“  (Beckermann 2006, 302) und auch der Wunsch, keine Dro‐















zen:  Ein  schüchterner Mensch  beispielsweise  könnte  durchaus  andere 
Menschen ansprechen – aber genau das verhindert seine Schüchternheit. 
Daher kann diese Person  realiter auch niemanden ansprechen, weil  sie 







bung dessen, was  ist,  in den Hintergrund und  das Bemühen um  eine 
objektive Struktur ihrer Aussagensysteme nach dem Vorbild der Natur‐
wissenschaften  ist  oberstes  Gebot  dieser Disziplinen.  Freiheit  entzieht 
sich  jedoch der dort geforderten statistischen Überprüfbarkeit. Da Frei‐
heit darüber hinaus als Bedingung der Möglichkeit menschlichen Han‐
delns  gilt  (im  Gegensatz  zu  bloß  instinktgesteuertem  Verhalten  bei 








heterogen  dar:  Im  Falle  der  Psychologie  spannt  sich  bspw.  der  Bogen 
ausgehend  von  der  Tiefenpsychologie  Sigmund  Freuds  über  den  aus‐
schließlich deterministisch argumentierenden und daher als Paradebei‐
spiel  gern  herangezogenen  Behaviorismus  (Watson,  Pawlow,  Skinner), 
bis hin zur Humanistischen Psychologie (Maslow, Rogers, Fromm), wel‐





dere Carl Rogers,  der  Begründer  der  klientzentrierten  Psychotherapie, 
nicht vor, die Frage des ungeklärten Bezugs von Freiheit und Determi‐
nismus  gelöst,  sondern  allenfalls  einen Weg  gefunden  zu  haben,  „wie 
man mit dieser Frage leben kann“ (1984, 211).  
Aus Sicht des reinen Behaviorismus, derjenigen vieler Psychologen und 
anderer  Verhaltenswissenschaftler  erübrigt  sich  jede  Diskussion  bzgl. 
der Willensfreiheit. Nach  B.F.  Skinner,  dem  Entdecker  des  operanten 




rismus  und  Tiefenpsychologie  bei  aller Verschiedenheit  der  zugrunde 
liegenden Konzeptionen vereint, ist die Annahme des generell kausal de‐
terminierten Verlaufs, wobei  Freud  auf  psychische Vorgänge,  die An‐
hänger der Konditionierung hingegen auf äußeres Verhalten rekurrieren.  
Nach  Freud  haben  alle  psychologischen  Phänomene  spezifische Ursa‐
chen,  anhand  derer  sie  erklärt werden  können. Der Mensch  „handelt, 
wie er handelt, weil er  ist, wie er  ist“ (Görres 1969, 43). Freiheit scheint 






a  priori  in  Frage  stellt.  Dennoch  gesteht  Freud  dem Menschen  einen 
Grad an Freiheit zu, der psychoanalytisch nicht mehr aufzulösen ist; die‐
ser liegt im besonderen Verhältnis der Person zu ihren Motiven begrün‐
det  und  zeigt  sich  in  der  psychischen  Leistung,  die  eigenen  Leiden‐
schaften zugunsten höherer Ziele niederzuringen –  immer dann, wenn 
auch  Nicht‐Widerstand  möglich  wäre.  Diese  Definition  von  Freiheit 







hingegen  ist  ein  Akt  der  Freiheit.  Genau  hier  verläuft  nun  auch  der 
Grenzbereich des psychoanalytisch Fassbaren, denn „das letzte Verhält‐
nis  des  Subjekts  zu  seinen Motiven  in  der  konkreten  Entscheidung“ 
(Görres 1969, 50) ist ihr nicht zugänglich, zumal das Vorgehen der Ana‐
lyse stets rückwärtsgerichtet ist, jedoch nie synthetische Vorhersagen er‐
laubt. Die Determinismusannahme  der  Psychoanalytik  ist  demzufolge 
methodologischer  Natur  und  begründet  deren  Zurückhaltung  in  der 
Freiheitsdebatte. Darüber hinaus  ist  ihr Ansatzpunkt  im Vergleich  zur 
Pädagogik ein gänzlich anderer: Während erstere dem jungen Menschen 































chend  dieser  Prüfung  des  Sachverhaltes  auch  zu  entscheiden  und  zu 
handeln – unabhängig davon, ob tatsächlich so vorgegangen wird. Diese 
Zweiteilung  findet  sich  beispielsweise  im  heutigen  forensischen  Straf‐
recht wieder, wenn  es  um  die  Beurteilung  der  Zurechenbarkeit  eines 




lei  Einschränkung  in  der  Tatsache  begründet,  dass  der Mensch  seine 
Handlungen mit kausaler Notwendigkeit aus dem Resultat seiner Über‐
legungen ableitet: „Wenn man leugnet, dass der Mensch bei jedem seiner 






















ten  kann, denn  sie übersteigen  alles Vermögen der menschlichen Ver‐
nunft“ (1974a, A VIIff). 
Bezüglich der Bedingungen der Möglichkeit von Erkenntnis sind jedoch 















Über Gegenstände,  die  der  Erfahrung  aufgrund  ihres metaphysischen 
Charakters gänzlich unzugänglich sind, sind nach Kant keinerlei Aussa‐
gen a priori möglich, so bei den Fragen nach der Unsterblichkeit der See‐
le,  der  Unendlichkeit  Gottes  –  oder  der  Freiheit  des  Willens.  Diese 











erkennt,  bekräftigt  er  zugleich die Existenz  eines  freien Willens, da  er 
dem Menschen die Fähigkeit zur Kausalität aus Freiheit zugesteht. „Da‐
gegen verstehe ich unter Freiheit […] das Vermögen, einen Zustand von 
selbst  anzufangen, deren Kausalität  also  nicht  nach dem Naturgesetze 
wiederum unter  einer  anderen Ursache  steht  […] weil  […] dem Men‐
schen  ein  Vermögen  beiwohnt,  sich,  unabhängig  von  der  Nötigung 
durch sinnliche Antriebe, von selbst zu bestimmen“ (1974b, B 560f). 
In seiner transzendentalen Methodenlehre am Ende der „Kritik der reinen 
Vernunft“  nimmt  er  außerdem  eine  Unterscheidung  zwischen  prakti‐
scher und transzendentaler Freiheit vor. In enger Verbundenheit zu Lo‐








unabhängig  davon,  ob  es  tatsächlich  auch  geschehen wird  (worin  der 
Unterschied zum Kausalgesetz  liegt, welches  lediglich ein  tatsächliches 
Geschehen  ohne  normativen  Bewertungsmaßstab  ausdrückt).  Ein Dro‐
gensüchtiger beispielsweise ist sich der schädlichen Wirkung der Droge 
auf  seinen Körper bewusst,  entscheidet  sich dennoch gegen  seine Ver‐
nunft – dem, was sein soll – und für den Konsum. Daher  ist praktische 
Freiheit mit kausaler Determiniertheit grundsätzlich vereinbar. Kant be‐
zeichnet  sie  als  eine  „Kausalität der Vernunft  in Bestimmung des Wil‐
lens“  (ebd.).  Transzendentale  Freiheit  hingegen  bezeichnet  die 
„Unabhängigkeit dieser Vernunft  selbst  (in Ansehung  ihrer Kausalität, 
eine Reihe  von  Erscheinungen  anzufangen)“  (1974b,  B  831f);  Entschei‐
dungen sind also praktisch frei, wenn ihnen rationale Überlegungen vo‐











ge  verweisen würde. Dieser unendliche Regress  ist  logisch  jedoch un‐
möglich.  Schließlich  drängt  sich  die  Frage  nach  der  einen  und  letzten 
Ursache aller Kausalketten auf, die Aristoteles als „das erste unbewegt 
Bewegende“  charakterisiert; Kausalität  durch  Freiheit muss  es  folglich 
geben. Geht man hingegen von der empirischen Tatsache eines universal 
geltenden Kausalgesetzes  in der Welt  aus,  so widerspricht  ihr die An‐
nahme einer Kausalität durch Freiheit: Der Anfang selbst hat keine Ursa‐
che,  die  Idee  einer  Kausalkette  ist  damit  hinfällig. Da  die  Vorstellung 
eines ersten Anfanges jedoch nicht in sich selbst widersprüchlich ist, hält 
Kant  es  zumindest  prinzipiell  für möglich,  dass  der Mensch  in  einem 
transzendentalen Sinn frei sein kann. 
Doch die Gültigkeit des Kausalgesetzes  in der phänomenalen Welt, der 
Welt der Erscheinungen,  lässt  sich nicht  leugnen,  auch der Mensch  ist 
hier dem Determinismus unterworfen. Die Anwendung einer Kategorie 
wie  die  der  Kausalität  auf  die  erfahrbare Welt  bedeutet  jedoch  nicht 
zwingend, dass Kausalität auch als grundsätzliche Eigenschaft der Din‐
ge, wie sie „an sich“ sind, anzusehen  ist. Sofern der Mensch auch Nou‐
mena  ist,  steht  er  außerhalb  der  Naturnotwendigkeiten.  Indem  Kant 
Determinismus und Freiheit verschiedenen Welten  zuordnet, überwin‐
det er ihren eingangs aufgeworfenen Widerspruch. 
Kant  verwendet  den Ausdruck  des  Empirischen  bzw.  des  Intelligibelen, 
um Handlungen unter Naturzwang von  freien Handlungen  abzugren‐
zen. Während  aus  empirischem  Blickwinkel  jede Handlung  des Men‐
schen bereits determiniert ist, bevor sie überhaupt ausgeführt wird, sind 
dem  intelligiblen Charakter des Subjekts weder „Vorher“ noch „Nach‐





was  sein  soll, unabhängig davon, ob  sie nach der Naturnotwendigkeit 
geschehen  mussten  (vgl.  Beckermann  2005).  Der  Mensch  kann  also 
transzendental  frei sein,  insofern er Teil der Welt der Dinge an sich  ist. 
Ist er dies aber tatsächlich? Kant bejaht diese Frage, denn da der o. g. Sol‐
lensgrundsatz zugleich ein Können notwendigerweise voraussetzt, muss 
der Mensch  auch prinzipiell  fähig  sein, das  zu  tun, was  er gemäß der 
Moralität  tun  soll.  Damit  ist  der  Sachbestand  einer  transzendentalen 













Er  führt daher  eine neue Begrifflichkeit  ein: das Glauben, welches  jen‐
seits  der Grenzen des  gewisslich  Sicheren  ansetzt. Nichtsdestotrotz  ist 
aber  die  Frage  entscheidend,  ob  das Glauben  auch  vernunftmäßig  ge‐
rechtfertigt werden  könne, denn  eine Überschreitung der Grenzen der 
Vernunft mittels des Glaubens ist nur dann für Kant statthaft und zuläs‐
sig. Kant  beantwortet  diese  Frage  eindeutig  positiv,  denn  der Mensch 
müsse an Freiheit mit Gründen glauben können, um sich die Frage nach 
dem, was getan werden soll, überhaupt zu vergegenwärtigen, denn sie 

















zu  können. Daraus  leitet  sich  als  denknotwendige Voraussetzung  der 
Pädagogik ab, dass – ganz im Sinne der Aufklärung –  jeder Mensch für 
sich  selber  denken  respektive  entscheiden  können muss. Der Mensch 
bedient  sich dann  seiner Freiheit,  „wenn  er  alles das, was  entmündigt 
oder was  in Unmündigkeit hält, abstreift  [...] mit Vernunftgründen, die 
ihm keiner streitig machen kann, weil es sich um seine Vernunftgründe 
handelt  [...]  Jeder einzelne  ist moralisches Subjekt  [...] kraft seines Den‐
kens  [...] es gibt keine objektive moralische Gewissheit“  (Löwisch 1989, 
145). Der  noch  unsichere  junge Mensch  kann  sich  zwar  vergewissern, 








bestimmen,  dass  es  etwas  gerechtfertigterweise  glaubt  und warum  es 
sich dessen  sicher  ist, dass dieser Glaube  legitim  ist. Diese Gewissheit 










den.  Da  dies  wiederum  der  Vernunft  zu  erkennen  und  zu  befolgen 
aufgegeben ist, können die Quelle des Sollens sowie die Freiheit nur im 
Innern des Menschen, in seiner Vernunft, begründet sein. Damit basiert 
die moralische  Gewissheit  stets  auf  subjektiven  Gründen  der morali‐
schen Gesinnung.  
Wie bereits  im Problemaufriss angedeutet wurde,  sieht  sich auch Kant 
im Bereich des Praktischen allerdings einem allzumenschlichen Problem 
gegenübergestellt:  Aus  dem  moralisch  gewissen  Denken  folgt  nicht 
zwangsläufig ein moralisches Handeln. Der Mensch muss sich also, wie 
Helmuth Plessner es  treffend beschreibt, zu dem, was er schon  ist, erst 









Mit  der  Setzung  des Willens  als  einem  praktischen Vernunftwillen  ist 
aber noch nicht zugleich belegt, warum dieser Wille auch notwendiger‐
weise  ein guter Wille  sein muss  (ebd.). Das  eigentlich Gute der Hand‐
lung  besteht  nämlich  in  der  Gesinnung  selbst,  „der  Erfolg mag  sein, 
welcher er wolle“ (Kant 1974c, B 43): „Handle nur nach derjenigen Ma‐
xime, durch die du zugleich wollen kannst, daß sie ein allgemeines Ge‐















gik  ein  zentrales Element,  sondern wird gerade  erst durch  ihr Wirken 
ermöglicht; ihre Bedeutung strahlt auf nahezu alle gesellschaftlichen Be‐
reiche aus. Denn aus der Pflicht, „selber sein Handeln unter dem Kriteri‐
um  der  Verallgemeinerungsfähigkeit  in  der  jeweiligen  Maximen‐







Die  einzig  potenzielle  Schuldfähigkeit  des  Menschen  liegt  dann  vor, 
















Mensch  als  Geschöpf  der  Natur  mit  einer  ganzen  Reihe  natürlicher 
Wünsche auf die Welt kommt  (Zuwendung, aber auch körperliche Be‐




sächliche  Freiheit  beruht  vielmehr  darauf,  dass  sich  im Menschen  im 
Verlauf  seiner  Phylogenese  die  Fähigkeit  entwickelt  hat,  sich  seiner 






kultiviert werden  können  (vgl.  Beckermann  2005). Weder  von  diesen 
Wünschen noch von der Fähigkeit zur Reflexion und zum Verzicht auf 










Richtige  im  konkreten  Fall  jedoch  intersubjektiv  sehr  verschieden  sein 
kann?  Ist das Faktum der Begründbarkeit vor der Vernunft nicht viel‐



















hinausgeht:  „Aufklärung  in  einzelnen  Subjekten  durch  Erziehung  zu 







Beckermann, A.:  Freier Wille  – Alles  Illusion?  In:  S.  Barton  (Hg.):  „… 














































nissen. Die Diskrepanz  zwischen  Idee  und Umsetzung,  d.  h.  das Ver‐
hältnis  von  Theorie  und  Praxis,  unterlag  fortwährend  gewissen  Span‐
nungen.  Bereits  ein  Blick  in  die  Theorien  namhafter  Pädagogen  zeigt, 
dass Gedanken und Realität bzw. Denken und Tun kaum übereinstim‐





deutung  des  Bildungsbegriffs  existierten  jedoch  bereits  in  der Antike. 
Das Verständnis von Bildung als exklusives Gut der Adelsschicht wan‐
delte  sich zur  Idee einer vom Menschen  selbst zu vollbringenden Leis‐






lektik  aufzuheben. Meister  Eckhart  (ca.  1260‐1327)  gelang  es, den um‐
gangssprachlichen Begriff der „Bildung“ aus dem handwerklich‐künst‐
lerischen  Vokabular  herauszuheben  und  ihn  zu  einem  pädagogischen 










über Pädagogik, beispielsweise von  Johann Friedrich Herbart  im  Jahre 
1802, wurde unvermittelt auf das Theorie‐Praxis‐Problem der Pädagogik 
verwiesen,  indem die Unterscheidung  von Pädagogik  als Denken und 
Erziehung als Tun getroffen wurde. Darauffolgenden wissenschaftlichen 
Bemühungen war es nicht möglich, diese Unterscheidung und somit das 





Handelnden  so  unvereinbar  zu  sein  scheinen.  Ist  es  die Aufgabe  der 
Theorie,  die  Praxis  zu  diktieren  oder wird  Theorie  aus  der  Praxis  ge‐
wonnen? Liegt der Ursprung dieses Problems vielleicht an den missver‐









Begriffe  implizieren  jedoch gegenwärtig unter Umständen ein  irrtümli‐
ches  Verständnis,  welches  aus  einer  Fehlinterpretation  zu  resultieren 
scheint: Praxis wird  häufig  als  aktives Handeln und Theorie  als wirk‐




Philosophie  bezeichneten  Theorie  (griech.  theoria:  Betrachtung,  Schau) 
und  Praxis  (griech.  praxis: Handeln,  Tun,  Tätigkeit)  jedoch  nicht  zwei 
verschiedene Arten des Wissens,  sondern verschiedene Weisen der Le‐
bensgestaltung  (vgl. Böhm 1995, 15f). Theorie wurde zwar mit Wissen‐




Wissenschaft,  die  so  genannte  „erste Wissenschaft“,  hob  sich  von  der 
praktischen und poietischen deutlich  ab.  Ihr Gegenstand war die  erste 
































ges  und  bildungsbedürftiges Wesen.  Er  fordert  zur  Selbsttätigkeit mit 
dem normativen Ziel der Selbstbestimmung auf. Normativität  ist päda‐
gogischem Handeln  immanent, da dieses voraussetzt, dass der Mensch 
bei  seiner Geburt nicht  so  ist, wie er  sein  soll. Es muss aber anerkannt 
werden, dass sich dieser Soll‐Zustand nicht „herstellen“  lässt  (im Sinne 
der  Poiesis), wenn  er  als  Selbstbestimmung  definiert  ist.  Selbstbestim‐
mung  lässt  sich  nicht  „herstellen“,  nicht  fremdbestimmen, wenn man 
nicht in einen performativen Widerspruch zur eigenen Zielsetzung gera‐
ten will. Selbstbestimmung kann  immer nur vom Selbst bzw. vom Sub‐
jekt  erlangt  werden.  „Die  Erziehung  kann  keine  Selbstbestimmung 
bewirken.  Sie  kann  allenfalls mithelfen,  die  der  Selbstbestimmung  im 
Wege stehenden Hindernisse auszuräumen“ (Heitger 2003, 97). 
Pädagogisches Handeln in der Praxis kann somit nicht als beliebiges A‐
gieren  oder Hantieren  verstanden werden,  da  es  sich  in wesentlichen 
Punkten  von  der  Poiesis  und  der  Theorie  unterscheidet. Während  die 
Praxis ihren Wert in sich selbst trägt, bezieht sich die Poiesis auf ein de‐
finiertes Ziel. Pädagogisches Handeln  richtet  sich auf den Soll‐Zustand 
der  Selbstbestimmung, Poiesis hingegen  zielt  auf  ein Endprodukt, wie 
beispielsweise der Schneider, der auf die Fertigstellung des Hemdes hin‐
arbeitet, um es als tragbar verkaufen zu können. Der Anspruch pädago‐




















bunden. Erziehung  findet  in  jeglichen Alltagssituationen und  in wech‐




Pädagogische  „Theorie  [...]  orientiert,  ohne  den  Praktiker  auf  eine  be‐
stimmte Praxis  festzulegen, oder  ihm gar durch  ihren Anspruch  instru‐











orie  der  Erziehung. Diese  Prinzipien  sollten  den Regeln  gegenüberge‐











Das  pädagogische Wissen  zur  Zeit  der  Aufklärung war  überwiegend 
vom Paradigma der Vernunft geprägt. Der Leitgedanke war die Vervoll‐
kommnung  des  Gebrauchs  der  Vernunft  jedes  Einzelnen.  Immanuel 




kunst“  sollte  zur Wissenschaft  gewandelt werden  (ebd.,  A17),  da  die 
Ausbildung einer Theorie der Pädagogik für Kant eine der größten Her‐
ausforderungen bzw. Aufgaben der Menschheit war. Erziehung und Un‐
terricht  sollten  auf  Prinzipien  beruhen,  die  jedoch  nicht  dogmatisch 
vorausgesetzt, sondern durch Erfahrung korrigiert werden sollten. Hier‐






















tet  werden  und  könne  nie  ganz  erlernt  werden.  „Als  Wissenschaft 











Praxis  sollte  von  der  Theorie  diktiert  noch  die  Theorie  einzig  aus  der 











alten  normativen  „Kasernenbauten  der  radikalen  Doktrinen“  ab  und 
markierte  somit  einen Wendepunkt  in der Entwicklung pädagogischer 








Konzept des Philosophen  Friedrich  Schleiermacher  auf. Er  fragte  nach 
der Möglichkeit einer allgemeingültigen pädagogischen Theorie  in An‐
betracht dessen, dass alles dem geschichtlichen Wandel unterworfen sei, 





hunderts  hervorgerufen  wurde,  vorherrschend.  Fortan  wurde  über‐
wiegend  der  Begriff  der  Erziehungswissenschaft  verwendet,  um  den 
Wissenschaftscharakter dieser Disziplin zu betonen und um eine Gleich‐
setzung mit der Erziehungspraxis, die durch das Wort „Pädagogik“ imp‐
liziert  wurde,  zu  vermeiden.  Pädagogische  Theorie  wurde  nun 
vornehmlich deskriptiv verstanden und versagte sich vor dem Anspruch 
der Normativität pädagogischer Praxis. Forderungen nach einer empiri‐





Benner  beschreibt  dieses  Theorie‐Praxis‐Verständnis  in  einem Modell 
neuzeitlicher Wissenschaft und Technologie:  „Mit dem Anspruch,  jede 

















Aus  Perspektive  des  pädagogisch  Handelnden  sind  Theorien  häufig 











tung  von  Theorie  und  Praxis  besonders  deutlich:  Die  aus  der  Praxis 








Das  in  den  Köpfen  bestehende  Rangverhältnis  zwischen  Theorie  und 
Praxis  lässt  in Vergessenheit geraten, „dass die Praxis aus der Wissen‐
schaft Aufklärung, Orientierung  und Kritik  und  die Wissenschaft  aus 












genen Handeln  stecken bleibe, ohne  sich  selbst zu  reflektieren. Gleich‐
sam verurteilt er die Selbstgenügsamkeit der Theoretiker hoch oben  im 
Elfenbeinturm, die Theorie um ihrer selbst willen betreiben.  
Das Theorie‐Praxis‐Problem der Pädagogik hat  sich  im Laufe  ihrer Ge‐
schichte als zeitlos erwiesen. Dies  ist ein  Indiz dafür, dass Theorie und 










Reformpraxis.  Band  2:  Studien  zur  Theorie  der  Erziehung  und 
Bildung. Weinheim/München 1995, S. 13‐30 




































Der Begriff der Bildung  ist heute nicht   mehr en vogue. Zwar  findet er 
sich  noch  in manchen Komposita wie  Bildungs‐Politik,  Bildungs‐Plan, 
Bildungs‐Standards  usw.  Aber  als  Bezeichnung  eines  menschlichen 
Vermögens  ist  er  schon  seit  längerer Zeit von dem Lernbegriff, gegen‐







Zunächst bedarf  es daher  einer Begriffsklärung von Bildung  als  einem 
der Grundbegriffe der Pädagogik. Bildung meint  zum  einen  „sich  bil‐
den“, also den Prozess, in dem der Mensch zunehmend lernt, sein Leben 









ersten Verständnis dargelegt  ist.  Im zweiten Verständnis zeigt  sich Bil‐
dung im Sinne des „Gebildetseins“ darin, wie das Subjekt in der jeweili‐


















ten auf  jedes „um zu“ kann aber  letztlich unter die  eine Sinnfrage des 
„Wozu?“ gestellt werden (vgl. Mikhail 2009, 74f). 
Mit dem „Wozu?“ als der Frage nach dem Sinn des Lebens befasst sich 
jeder Mensch  in der Gewissheit  seiner Sterblichkeit. Demnach  ist  jeder 
Mensch von Natur aus genötigt, eine Antwort auf diese Frage zu finden 
und sein Leben daran auszurichten. Mit diesem sinnstiftenden Akt setzt 
sich  das  Subjekt  seine Richtung  und  zwar  in Anbetracht  seines  unbe‐
dingten Telos, welches es über alles setzt. Um sein Leben nach einer be‐












































das  Bildungswesen  eingegriffen,  um  bestimmte  Zwecke  zu  erreichen. 






nipulationen und  Indoktrinationen  finden  sich  z. B.  im Nationalsozial‐
ismus oder  in der DDR wieder,  in denen Menschen  für die Erreichung 
eines  fremdbestimmten  Zieles  –  hier  zugunsten  der  Rassenideologie, 
dort zugunsten des Sozialismus – instrumentalisiert wurden. 
Im Bildungswesen heute  ist  zu  erkennen, dass Bildungsziele  zum Teil 
mit wirtschaftlichen Absichten  formuliert werden.  So  führen  beispiels‐
weise  wettbewerbsorientierte  Leistungsstudien  wie  PISA  zu  „Schnell‐
schusslösungen“,  die  Einzug  in  den  Bildungsplan  finden.  Hinter  der 
Festsetzung  von  Bildungsstandards  lässt  sich  eher  ein  ökonomischer 
Zweck erkennen denn eine sinnstiftende pädagogische  Intention. Kom‐







diesem  Fall  von  sogenannter  „verzweckter“  Bildung  gesprochen wer‐
den, die sich insofern äußerte, als bspw. der Besuch von Klosterschulen 
nur  adligen Knaben  vorbehalten war. Hieran  zeigen  sich  Formen  der 
Exklusion  und  dass  Bildung  entgegen  ihrem  Prinzip  nicht  allen  glei‐
chermaßen zugänglich war, bzw. nicht allen zugesprochen wurde; sei es 
einer  bestimmten  Schicht,  Ethnie,  Konfession  oder  anderen  Gruppen. 
Ähnliche Strukturen lassen sich auch heute feststellen, z. B. in Form von 
Privatschulen,  konfessionellem Unterricht,  Förderung  von Hochbegab‐
ten  oder  der  Selektion  aufgrund  des  sozialen Milieus.  In  diesem  Zu‐
sammenhang muss auch die Einführung von Studiengebühren kritisch 
betrachtet werden, da hier der Zugang zu Bildung an monetäre Bedin‐
gungen  geknüpft  ist  und  für  viele  eine Hürde  darstellt.  Eine Relation 
von Bildung und Bezahlung kann aus pädagogischer Sicht nicht begrün‐
det  sein, da hier Bildung  jenen  verweigert wird, die  aus  finanzschwa‐







spricht  damit  keiner  pädagogischen  Sinngebung. An  solchen  Entwick‐
lungen  im Bildungswesen wird die Gefahr der Verzweckung  sichtbar. 








sondern als Mittel  für  fremdbestimmte Zwecke der  (Leistungs‐)Förder‐
ungen, (Sozial‐)Selektion o. Ä. instrumentalisiert wird. 








Der wohl bekannteste Versuch  einer  allgemeingültigen Antwort  findet 

















Person,  als  in  der  Person  eines  jeden  anderen  jederzeit  zugleich  als 
Zweck, niemals bloß als Mittel brauchtest“ (ebd., 62). Nur durch die Mo‐
ralisierung,  als  ein Teil der Erziehung, kann dies  erreicht werden. Der 
Mensch ist das einzige Lebewesen, welches einer Erziehung bedarf. „Der 
Mensch kann nur Mensch werden durch Erziehung. Er ist nichts, als was 














tungsanspruch  von Werten und darauf  bezogene Normen  einzusehen, 
anzuerkennen und danach zu handeln“ (Rekus 1993, 255). Hier  ist statt 
eines Systems von Normen vielmehr der allgemeine Geltungsanspruch 
gemeint,  den  die Moralität  als  grundsätzliches  Prinzip  für Urteil  und 
Handeln  erhebt.  Durch  Interaktion  mit  seiner  Umwelt  erwirbt  der 
Mensch das Wissen über geltende Normen und Urteile und das Empfin‐
den über gut und böse (Moralentwicklung). Im Laufe des Prozesses der 








(vgl.  ebd.).  So  formuliert Herbart  1804  das Ziel  der  Erziehung  folgen‐
dermaßen: „Machen, daß der Zögling sich selbst finde, als wählend das 














abhängiges  und  selbstständiges Wesen  ist,  welches  eigenständig  Ent‐
scheidungen treffen und dementsprechend handeln kann. Es gibt jedoch 
auch  entgegengesetzte  Meinungen.  Skinner,  einer  der  bedeutendsten 
nordamerikanischen Psychologen des 20.  Jahrhunderts,  lehnte den „au‐




fert.  Skinner  zufolge  gibt  es  Freiheit  und Würde,  und  damit  einher‐








des  „autonomen Menschen“  könne  die wissenschaftliche  Erforschung 
des Menschen fortschreiten (vgl. Richards 2009, 419ff). 
Wenn  dies  jedoch  der  Fall  wäre,  dann  wäre  jegliches  pädagogisches 
Handeln sinnlos. Wozu soll ein Mensch angeregt werden, Entscheidun‐
gen zu treffen und sein Handeln zu reflektieren, wenn äußere Einflüsse 
bestimmen, wie  er handelt? Das  Individuum  selbst könnte dann über‐
haupt keine Verantwortung  für sein Handeln übernehmen, denn es be‐








der Mensch ein bildsames und  freies Wesen  ist, welches  für  sein Han‐
deln verantwortlich gemacht werden kann. Hier  setzt die Aufgabe der 
Pädagogik  an,  der  es  obliegt,  dem  Subjekt  zur Handlungsfähigkeit  zu 






                                                 
1  Wichtig  hierbei  ist  die  Differenzierung  von  Konfession  und  Religion.  Da  im 
alltagssprachlichen Gebrauch Religion und Konfession gleichgesetzt werden, wird 
hier  folgende Unterscheidung  getroffen: Als Konfessionen werden  ethnische und 
kulturelle Glaubensgemeinschaften bezeichnet, mitsamt ihren Traditionen, wie zum 
Beispiel das Christentum, das  Judentum, der  Islam, usf. Religion  selbst  jedoch  ist 








Menschen  hatte  bzw.  hat. Aber  auch  unabhängig  von  konfessionellen 
oder politischen Bestrebungen gab  es Versuche zur Verhaltensorientie‐
rung wie den bereits erwähnten kategorische Imperativ Kants. 
Kann  es  derartige  Regelsysteme  überhaupt  allgemeingültig  und  zeit‐
















forderliche  Hilfe  zur  eigenen  Selbstbestimmung.  Im  intrapersonalen 
Vollzug  ist  Erziehung  stets  als  Selbsterziehung  zu  denken  und muss 
damit als Hilfe zur Selbsthilfe2 verstanden werden. Sie ist sowohl Ange‐
bot  als  auch Verpflichtung  in  einer  sozialen Gesellschaft  und  versteht 
sich unter einem Sollensanspruch, welcher mit dem Prinzip der Freiheit 
korrespondiert  (vgl. Heitger  2002). Über  diese Hilfestellung  kann  das 











erziehung,  indem  er von der Aktivität des  Ich  spricht. Für  ihn gibt  es 
keinen wahren Akt des Lernens,  in dem nicht auch ein Akt des Erken‐
nens stattfände. Demnach kann  jegliche bloße Übernahme von fremden 
Resultaten,  ohne  eigenes Erkennen  bzw. Urteilen, nicht  als Lernen  be‐
zeichnet werden. Denn die Aktivität des Ich erschließt sich als wesentli‐
ches  Prinzip  seiner  systematischen  Pädagogik. Nur  das  Subjekt  selbst 
kann,  durch Aktivität,  eine  Beziehung  zwischen Wissen  und Haltung 









Praxis  der Religion  geleistet werden.  In  der Religion  ist  nicht  nur  die 




die  Pädagogik  als  eigenständige  Disziplin  sein  kann,  die  ihre  eigene 
Sinnhaftigkeit zu beantworten vermag. Deswegen  sollte  sich der Päda‐
goge unbedingt über die Bedeutung dieser Sinngebung bewusst werden. 
In  diesem Zusammenhang weist  auch  Ipfling  auf  die Gefahr  der Ver‐
zweckung hin und zeigt den notwendigen Zusammenhang von Glaube 
und  Pädagogik  auf. Aus  dem Glauben  resultieren  alle  pädagogischen 






könnte.  Unterricht  und  Erziehung  rechtfertigen  sich  in  ihrem  Begriff 
nach überhaupt erst aus der Sinngebung des Glaubens. Ohne diese defi‐









lein  die  Idee  des Guten3  kann maßgebend  für  eine  Theorie  sein,  eine 
Richtung vorgeben. Denn „was der wissenschaftlichen Darstellung fehlt, 











sich  nicht  allgemeingültig  beantworten,  da  dies  stets  einem  zeitlichen 
Wandel unterworfen ist.  
 
                                                 
3 „Das Gute ist für ihn inhaltlich bestimmt. »Gut« ist ein Gut, das durch sittliche, d. h. 
zugleich gemeinschaftliche Tätigkeit erzeugt und erhalten wird.  ‘Das Gute’  ist der 
Inbegriff  aller  Güter  und  damit  der  gemeinschaftlichen  Tätigkeiten,  die  sie 







Verständnis  zustimmen  kann, wird  sich  auch über die Bedeutung der 
Sinngebung  für  pädagogisches Handeln  bewusst werden  können. Der 
Pädagoge,  in  dessen Handeln  sich  stets  seine  Sinngebung  zeigt, muss 
sich deshalb – gerade im Erziehungsprozess – darüber bewusst werden. 
Gemäß  der  Differenzierung  von  Sinn(‐gebung)  und  Zweck(‐setzung) 
konnte  gezeigt werden,  dass  Bildung  leicht  dazu missbraucht werden 
kann,  für  fremdbestimmte  Zwecke  instrumentalisiert  zu werden. Dies 
unterstreichen  auch  Beispiele  der  jüngsten Geschichte,  die  davon  zeu‐







Sinn  steht,  einzudämmen,  um  einer Ausnutzung  der  Bildungsaufgabe 
bzw. der Verzweckung der Bildung – und damit des Menschen – entge‐
genzuwirken. Sie muss Räume  schaffen,  in denen das  Individuum  frei 
von  jeglichen  Ideologien  zu  einer  selbstbestimmten  und  moralisch‐






schen  unterstützend  führen,  damit  er  sein Wissen  und  seine Haltung 
verknüpfen, begründet Werte ausprägen, anerkennen und letztlich selbst 
bewerteen kann, was zu  tun  ist. Durch seine Sinnstiftung und selbstbe‐
















gen  Geltung,  die  der  Pädagoge  für  sich  gesetzt  hat  und  ist  damit 





ten  Idee  richtet.  „Ein  Entwurf  zu  einer  Theorie  der  Erziehung  ist  ein 
herrliches  Ideal, und  es  schadet nichts, wenn wir  auch nicht gleich  im 
Stande  sind,  es  zu  realisieren. Man muß  nur  nicht  gleich  die  Idee  für 
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dingungen  stellt  sich  seit  Beginn  des  Lehrerberufs  in der  griechischen 
Antike. Auch heute ist die Frage aktuell und wird nicht nur in pädagogi‐
schen Seminaren und wissenschaftlichen Büchern  thematisiert, sondern 
ist,  spätestens  alle drei  Jahre mit den Veröffentlichungen der neuesten 
PISA‐Ergebnisse,  auch  ein  Thema  der  Nachrichten:  Ganztagsschulen, 


















Austausch mit anderen  sitzen  sie dort und  lernen  ‐ und bestehen zum 
Großteil schließlich auch ihre Prüfungen. 









rer‐Schüler‐Verhältnisses  fragwürdig  erscheinen  lässt,  kommt  aus  der 
Pädagogik  selbst und  ist die Verbreitung des Konzepts des „Explorati‐
ven Lernens“. Bei dieser Unterrichtsform wird der Lernprozess als akti‐
ve  und  subjektive  Konstruktion  von  Erkenntnissen  verstanden  und 
daher die Bedeutung des Lehrers ausdrücklich zum Wohl des Schülers 
reduziert,  damit  dieser  selbstbestimmt  und  interessengeleitet  lernen 
kann. 






Fest  steht: Ein Lehrer  ersetzt nun mal das Lernen nicht! Gleich  ob  ein 
Mathematik‐, ein Deutsch‐ oder ein Sportlehrer dem Schüler den Lern‐
stoff  lehrt, muss dieser die Zusammenhänge von pq‐Formel und Null‐










schreibung  von  kulturell‐  und  zeitabhängigen  „guten“  Rahmenbedin‐
















in  der  Konsequenz  prinzipiell  pädagogische  Handlungsformen.  „Wir 
müssen angesichts der verschiedenwertigen Fälle nach dem fragen, was 
die Natur  des  Bandes  zwischen  Lehrer  und  Schüler  trifft. Diese  Frage  ist 
notwendig, denn sie entreißt uns bloßer zweckmäßiger Technik des Un‐
terrichtens und Erziehens, also bloßer Verhaltenspraktiken des Lehren‐


















son  bewusst und  frei handeln, weil  er über Gedächtnis, Vernunft und 
Freiheit verfügt.  Im Gegensatz dazu steht die Objektivierung des Men‐
schen, der qua definitionem behandelt wird, statt zu handeln. Im päda‐
gogischen  Kontext müsste  er  dementsprechend  geformt  und  gestaltet 
werden, anstatt zu lernen, sich und die Welt selbst zu gestalten.  




Nach  33 Kapiteln  über  die Deutung  und  die  Bedeutung  von Wörtern 
steht  fest:  „daß  wir  durch  diejenigen  Zeichen,  die  »Wörter«  heißen, 
nichts  lernen. Denn wir  lernen […] den Gehalt eines Wortes, d. h. seine 
im  Klang  verborgen  liegende  Bezeichnungsfunktion,  eher  durch  Er‐
kenntnis der Sache, die bezeichnet wird, als solcher denn dadurch, daß 
wir durch eine derartige Bezeichnungsfunktion die Sache erfassen“ (Au‐
gustinus  1998,  97f).  In  denknotwendiger  Reihenfolge  kann  das Wort 
selbst nur als solches erkannt werden, wenn die Sache, die es bezeichnet, 
d. h.  seine Bezeichnungsfunktion bereits bekannt  ist. Zuvor handelt  es 
sich  lediglich  um  einen  bedeutungslosen  Laut.  Ist  das Wort  hingegen 












Der Mensch  lernt zunächst  immer aus  seinen Erfahrungen. Sie  sind das 
Ergebnis von Sinneseindrücken und Sinnesanschauungen. Glauben muss 
der Mensch  in Wörter  gepackte  Informationen, wie  zum  Beispiel ma‐
thematische Formeln oder geographische oder historische Daten. Diese 














den  kann.  Während  Wissen  an  die  Wahrheitsprüfung  gebunden  ist, 




Die Unterscheidung  von Glauben,  Erkennen  und Wissen  sowie  deren 
Relation  fasst Augustinus wie  folgt  zusammen:  „Was  ich demnach  er‐
kenne, das glaube ich auch; aber nicht alles, was ich glaube, erkenne ich 








nicht  einen  Sprechenden,  der  draußen  seine  Stimme  ertönen  läßt, 
sondern  die  innerlich  über  den  Geist  selbst  waltende  Wahrheit“ 
(Augustinus  1998,  103). Mit dieser  inneren Wahrheit  ist vor  rund  1600 
Jahren,  während  der  Etablierung  des  Christentums,  Christus  selbst 
gemeint,  die  ewige Weisheit:  „Jener  aber,  der  befragt wird,  lehrt,  der, 
von dem es heißt, er wohne  im  inneren Menschen: Christus, das  ist die 
unveränderliche Kraft Gottes  und  die  ewige Weisheit“  (ebd.). Gott  ist 
zwar Bedingung der Möglichkeit von Erkenntnis, doch  ist der Mensch 
selbst  Notwendigkeit  für  Erkenntnis.  Denn  die  Person  ist  es,  die 
zunächst  überhaupt  fragen  muss,  ihre  Aktivität  und  damit  auch  ihr 
Wille  gehen  jeder  Erkenntnismöglichkeit  voraus.  Somit  ist  auch  der 




Kurzum: Mit Augustinus  und  der  Entdeckung  der  Person  (vgl.  Böhm 
1997, 97)  tritt eine bedeutende Wende  in der Geschichte der Pädagogik 
ein.  „Lernen  ist  nicht  ein  passives  Empfangen,  sondern  ein  aktives 
Fürwahrhalten,  Fürwerthalten  und  Fürschönhalten“  (Böhm  1997,  110). 
Wissen  ist demnach weder durch Worte noch  sonst wie von außen zu 
bewirken  oder  zu  vermitteln,  sondern  begründet  sich  allein durch die 
innere, die  eigene Vernunft. Treffend und originell  schlussfolgert  auch 
Augustinus  selbst:  „Denn wer wäre  schon  so  töricht neugierig, daß  er 
seinen  Sohn  in  die  Schule  schickte,  damit  er  lerne,  was  der  Lehrer 
denkt?“ (Augustinus 1998, 117). 
Ein Letztes spricht Augustinus den Worten  jedoch zu: „Nur so viel ha‐
ben die Wörter  ‐ um  ihnen  ihre stärkste Funktion zuzuerkennen – ver‐




















ten  als die  Schatten  jener künstlicher Gegenstände“  (Platon  1991,  300), 
die von Menschen vorüber getragen werden. Sie sind dem Wahrnehm‐



















Diese  kurze  Zusammenfassung  macht  im  Hinblick  auf  Platons  Ver‐




sen Aufgabe  es  ist, die Fesseln zu  lösen und den Schüler gar zur Um‐
wendung zu nötigen. Der ungebildete Mensch zeichnet sich nämlich nicht 
nur  durch  das  Unvermögen  aus,  dass  er  sich  nicht  selbst  von  seiner 
Wahrnehmung  lösen  kann,  sondern  ist  vielmehr nicht  gewillt, dies  zu 
tun, weil er keine Notwendigkeit „sieht“. Aus seiner Perspektive ist sei‐
ne Wahrnehmung  ja durchaus  sinnvoll. Desweiteren  beschreibt Platon 


















hen;  sondern  indem  sie  voraussetzt,  daß  er  dieses  zwar  besitzt,  aber 





























chen  oder  zu  lernen, was  er  nicht wissend  glaubte  zu wissen,  ehe  er 
überzeugt, er wisse nicht, in Verwirrung geriet und sich nach dem Wis‐
sen  sehnte?“  (Platon 1973, 551). Zudem gesteht Sokrates, dass er  selbst 
nicht weiß, was  Tugend  ist:  „Denn  keineswegs  bin  ich  etwa  selbst  in 
Ordnung, wenn  ich die anderen  in Verwirrung bringe; sondern auf alle 
Weise bin  ich  selbst auch  in Verwirrung und ziehe nur  so die anderen 
















muss er annehmen, dass das Wissen  immer  schon  latent  im Menschen 
vorhanden  ist,  und  bestimmt  in  der Konsequenz  das  Finden der Ant‐
wort, die Erkenntnis als Erinnerung  (gr. anamnesis). „Denn das Suchen 
und Lernen  ist demnach  ganz und gar Erinnerung“  (ebd.,  541)  an die 
Kenntnisse  aus  früheren  Leben, möglich  durch  die Wiedergeburt  des 
Menschen. „Wie nun die Seele unsterblich ist und oftmals geboren und, 
was hier  ist und  in der Unterwelt, alles erblickt hat,  so  ist auch nichts, 
was  sie nicht hätte  in Erfahrung gebracht“  (ebd.,  539)  –  es gibt gemäß 
dem Platonschen Mythos demnach nichts, wovon die unsterbliche Seele 
nicht  schon eine Kenntnis hätte, an die  sie  sich  im  jetzigen Leben erin‐
nern könnte. 
Überschaut man  die  bisherige  Erörterung,  so  zeigt  sich  ein  deutlicher 
Widerspruch: Einerseits zeigt Augustinus, dass man mit Hilfe von Wör‐
tern nicht lernt und negiert daher die Möglichkeit des Menschen zu leh‐
ren;  andererseits  zeigt  Platon  im  „Menon“,  dass  das  Fragen  und  das 
Wissen um das Nicht‐Wissen  zum Lernen  auffordern und  im Höhlen‐
gleichnis, dass diese Aufforderung von außen notwendig ist. Bei näherer 













apädagogischen  Voraussetzung  abhängt.  Bei  Augustinus  ist  die  Ver‐
nunft an die religiöse Annahme von „Christus im Menschen“ gebunden, 
bei Platon ist die Möglichkeit zu lernen an die metaphysische Konstruk‐
tion  der Wiedergeburt  der  Seele  geknüpft. Dass  und wie  Lernen  aus 
Sicht der wissenschaftlichen Pädagogik (und um deren Willen) auch oh‐
ne diese  „fremden“ Voraussetzungen  auskommt,  soll  im nächsten Ab‐












genschaft  des Menschen  überhaupt  ist.  Sie  ist  die Voraussetzung,  um 
überhaupt fragen zu können. Petzelt geht noch weiter: Der Mensch kann 
nicht nur  fragen,  sondern er muss, weil „Lernen  […]  im Bildungssinne 




Mensch verfügt über  seine Vernunft und nur  er  selbst kann über  seine 
Vernunft  verfügen,  weshalb  Lernen  als  selbstbestimmte  Aktivität  zu 
verstehen ist. Diesem Prinzip folgend, zeigt sich das dazugehörige Phä‐
nomen  als  „intrinsische Motivation“: das Moment,  in dem  ein  Schüler 




tungsvorrang  gegenüber  anderen  Interessen  einräumt.  Ein  alltägliches 




entscheiden“  (Petzelt  2003,  80). Mit  dem Ausdruck  „Ich“  verdeutlicht 
Petzelt, dass der Mensch aufgrund seiner naturbedingten Selbstbestim‐
mung  Subjekt  seiner  selbst  ist;  als  „Ordnen“  definiert  er  den Akt  des 
Lernens,  wobei  dieser  den  Menschen  sowohl  seiner  Natur  nach  be‐
stimmt als auch von diesem selbstbestimmt vollzogen werden muss. Der 
Satz meint  folglich, dass der Mensch bestimmen kann, was und wie er 
lernt, dass er  sich  jedoch nicht gegen die prinzipielle Bestimmung,  ler‐
nen zu müssen, entscheiden kann. 
Die Freiheit, die  ihm mit der Selbstbestimmung gegeben  ist,  ist  jedoch 






































nicht nur  sein Wissen überschauen,  sondern auch  eine  eigene Haltung 
zu seinem Wissen einnehmen: Er kann sich  in Bezug auf etwas schämen, 
in Bezug auf etwas rühmen, etc. Diese Möglichkeit der Selbstbetrachtung 
führt  in  ihrer Konsequenz zu einer  Ich‐bestimmenden Gesamtordnung, 
weil  er nicht  allein  sein Wissen  ordnet,  sondern  auch  sich  selbst dazu 












voraus:  „Vom  Schüler  isoliert  zu  sprechen,  ist  sinnlos. Das gleiche gilt 
vom Lehrer. […] Zwischen Lehrer und Schüler herrscht also ein korrela‐
tives Verhältnis.  Sie  fordern  und  bestimmen  sich  gegenseitig“  (Petzelt 
1947, 42) und fallen im Ich als intrapersonales Lehrer‐Schüler‐Verhältnis zu‐
sammen. Als mein  eigener Lehrer kann  ich mein Wissen überschauen, 
mich  selbst  fragen, mit mir als Schüler  zugleich  in  einen Dialog  treten 
und das eigene Fürwahrhalten auf Geltung prüfen. Die Möglichkeit die‐
ses  intrapersonalen  Lehrer‐Schüler‐Verhältnisses  ist Voraussetzung  für 
den Lernprozess und zugleich Bedingung für jedes interpersonale Lehrer‐
Schüler‐Verhältnis.  















Bevor  die  Grenzen  und Möglichkeiten  des  Lehrers weiter  ausgeführt 
werden,  soll  jedoch  die  logisch  vorrangige  Frage  geklärt werden, wo‐
durch  sich  das  interpersonale  Lehrer‐Schüler‐Verhältnis  überhaupt  be‐




















lichen  Führung  –  in  ihnen  begründet  sich  das  interpersonale  Lehrer‐
Schüler‐Verhältnis. Aus  der  prinzipiellen Vernunftbegabung  des Men‐
schen,  aufgrund  derer  er  zwischen  wahr  und  unwahr  unterscheiden 





Welche  pädagogischen  Folgerungen  ergeben  sich  nun  aus  den  Bedin‐






nicht.  Sie  ist durch das Gerichtetsein  auf Unabhängigkeit des  Schülers 
definiert, besser sie soll helfen,  ihn unabhängig zu machen, soll  ihm  in 
dieser Aufgabe  beistehen“  (Petzelt  2003,  86). Als  pädagogische Hand‐







Zunächst muss  festgehalten werden,  dass  zwei  Personen  in  absoluter 
Gleichwertigkeit  und  gebunden  an  ihre Gegenseitigkeit  in  den Dialog 
treten. Zwei  Iche,  jeder als eigene Einheit von Lehrer und Schüler, von 
Fragen  und Antworten,  treffen  aufeinander.  Beide meinen  und  stehen 
sich  in  ihrem Meinen‐Müssen  gegenüber.  „Beide  stellen  sich, weil  sie 
stehen müssen, beide stellen sich geradezu für das Stehen. Beide stehen 
für das Stellen, beide fragen nach dem Akt des Stellens ebenso wie nach 
der  Standortswertigkeit  ihrer  Personalität  überhaupt“  (Petzelt  2003, 
155f). Und  so wie der  intrapersonale Lernprozess den  einzelnen Men‐






selbst  als  Schüler  begreifenden Menschen  als  Lehrer  anerkannt wird.    



























Weil  die  Individualität  des Menschen  aus  dem  Possessivverhältnis  zu 












suren mit  offener  Fragestellung  sind  für  die  Problematik  der  Fremd‐
verzweckung dagegen bedeutender: Gleiche Fragen für unterschiedliche 
Schüler, zudem versehen mit einem universalen Punktesystem, anhand 
dessen die  Individuallage des Schülers bewertet werden soll,  laufen  je‐
dem pädagogischen Bildungsgedanken zuwider. „In naturwissenschaft‐
licher  Fragestellung  faßt  man  die  Natur  des  Wissens  grundsätzlich 
nicht“  (Petzelt  2003,  217).  Die  Klausuren  führen  eine  künstliche  Ver‐
gleichbarkeit  herbei  und  haben  einen  politischen  oder  sozioökonomi‐
























suchen,  sie  sind  Instrumente  der Überzeugung.  Sie  verhindern  bloßes 
Nachplappern“ (Petzelt 2003, 191).  
Abschließend  sollen  die  Aufgaben,  die  sowohl  jedem Menschen  auf‐
grund  des  intrapersonalen  Lehrer‐Schüler‐Verhältnisses  gegeben  sind, 




















kulturabhängig  und  zeitbedingt  und  haben  daher Aufgabencharakter: 
Sie  sind dem einzelnen Pädagogen  in  jeder einzelnen Situation gestellt 
und können nur von ihm in hoffentlich pädagogisch wertvollem Vorbild 
bezüglich der argumentativ gefestigten Bindung an Wahrheit und Wahr‐
haftigkeit beantwortet werden.  Immer aber  ist „der Lehrende  [...] dafür 
verantwortlich,  daß  der  Schüler  ausdrücklich  sich  nicht  als  von  ihm 
„bewirkt“ ansieht“  (Petzelt 2003, 153), sondern seine Selbstbestimmung 
anerkennt und  sich  gemäß dieser und mithilfe des motus mentis  selbst 
bilden lernt. 






































zur  eruditio,  d.  h.  zur  Bildung  der Heranwachsenden  führen,  „rechte 
Unterweisung (institutio)“, was man heute wohl angemessen mit Unter‐
richt übersetzen muss. Nach  ihm war  es Rousseau, welcher pädagogi‐
sches  Handeln  mit  dem  Begriff  der  „Erziehung“  bezeichnete:  „Wir 




Kant,  in Anlehnung  an Rousseau,  stellte  ebenso den Erziehungsbegriff 
ins Zentrum pädagogischen Handelns. Diese  lasse  sich,  so Kant,  in die 
„Wartung,  (Verpflegung, Unterhaltung),  Disziplin  (Zucht)  und  Unter‐
weisung nebst der Bildung“ differenzieren. 
Im  gegenwärtigen  Fachdiskurs  haben  sich  die  Begriffe  Bildung,  Erzie‐




tureller Verhaltensmuster gemeint  ist, kann Bildung  als Anlehnung  an 
die Unterweisung bei Comenius verstanden werden. Bildung in diesem 








bestimmung  befähigt,  bzw.  auch  den  Zustand  selbstbestimmten Han‐
delns.  In  diesem  Sinne  erschöpft  sich  Bildung  weder  einseitig  im 
Aneignen und Besitzen von Wissensinhalten noch im Vollzug bestimm‐
ter Verhaltensweisen. So würden wir  einen ausgewiesenen Richter,  er‐






dung“,  „Umwelterziehung“,  „Interkulturelle  Sozialisation“,  „Politische 
Bildung“, „antiautoritäre Erziehung“ und weitere terminologische Kon‐
strukte. Hierbei werden die unterschiedlichsten Auffassungen von Bil‐
dung, Erziehung und  Sozialisation deutlich, die quasi  eine  „Gemenge‐




Hierin  liegt die Problematik  für die Pädagogik:  Schwache Differenzie‐
rungen und unzureichende Bestimmungen der Begriffe bergen die laten‐
te Gefahr des Missverständlichen, wenn es darum geht, sich an Wesent‐
lichem  orientieren  zu  müssen.  Inhaltliche  Bestimmungen  verschwim‐
men,  beständige  Standpunkte  sind  nicht  existent,  vieles  gilt  irgendwie 
und wird dann als pädagogisches Handeln ausgewiesen. 
Ohne  eine  eindeutige Geschäftsgrundlage  können  aber  keine  eindeuti‐
gen  Richtungsbestimmungen  hinsichtlich  pädagogischer  Maßnahmen 
aufgestellt werden. Dann kann viel hinter dem Aushängeschild „Päda‐























begriff  innewohnenden  Grundbegriffe  „Unterricht“  und  „Erziehung“ 
näher untersucht werden, weil sich in ihnen sich das Geschäft der Päda‐
gogik erschöpft, um Kants Worte zu verwenden. Sie bedürfen als Akte 





Im Gegensatz  zu  der  heute  vorzufindenden  Trias  von  Bildung,  Erzie‐
hung  und  Sozialisation  verweist Alfred  Petzelt  (1886  ‐1967)  in  seinem 
Hauptwerk „Grundzüge Systematischer Pädagogik“ auf die Einheit von 





ziehung  ohne Unterricht,  so wie  ich  rückwärts,  […]  keinen Unterricht 









meiden, sie voneinander abzugrenzen und  jeden  für sich genommen  in 
seiner  jeweiligen Eigenheit  zu definieren, um dann wiederum  auf das 
Verhältnis schließen zu können, in welchem sie zueinander stehen.  
























aussetzung  des  gegenstandsbezogenen  Lernenwollens  und  Lehren‐
wollens zustande kommen (vgl. ebd., 342).  
Damit  ist  gleichzeitig  auf  das  Lehrer‐Schüler‐Verhältnis  hingewiesen, 
welches  als Bedingung  für Unterrichts‐ bzw. Lernprozesse  in  entschei‐
dendem Maße zum Wollen und Gelingen beiträgt. Diese Interdependenz 








„Wissensbesitz“  zu  urteilen,  zu  entscheiden  und  zu  handeln.  Dieser 
Lernerfolg  kann  nur  vom  Schüler  selbst  geleistet werden  und  deutet 




nens: „Der Mensch  […] hat  für die Wahrheit,  für die Sittlichkeit zu  ler‐
nen“  (Petzelt  1965,  23).  Damit  liegt  die  pädagogische  Aufgabe  des 
Unterrichts darin, Hilfe zur Lernaktivität in realen Lernakten zu leisten, 
„die Schüler zu einer  in  rationaler wie moralischer Hinsicht umfassen‐






den Urteilsfähigkeit  zu  führen, damit  sie  ihr Leben  selbständig  führen 





richt  begegnen  Schüler  dem  Lehrgut  schon  per  se mit  einer  gewissen 
Einstellung und Haltung, bevor sie diese überhaupt reflektieren, erken‐
nen oder gar bestimmen.  Sie  sind bspw. neugierig,  interessiert, gleich‐




























Sinne  die  Selbstbestimmung  nicht  leisten  kann,  sondern  allenfalls  zur 
Selbstbestimmung verhilft, also eher den Weg dahin bereitet bzw. Hin‐
dernisse auf diesem Weg beseitigt. Störungen seien, so Heitger, Oppor‐
tunismus,  Zeitgeistabhängigkeiten,  Selbstinstrumentalisierung,  Egois‐
men und Abhängigkeiten aller Art. 




ger  2003,  99). Dem Begriff der  Selbstbestimmung  ist der  anthropologi‐
sche  Grundsatz  der  Freiheit  und Würde  des Menschen  bereits  denk‐
notwendig  vorausgesetzt.  Damit  widerspricht  jeglicher  Einfluss  von 
außen in das Handeln des Menschen dessen selbstbestimmender Aktivi‐
tät und muss als fremdbestimmter Eingriff abgelehnt werden.  
Zur  Selbstbestimmung  benötigt  der Mensch  aber Hilfe  (im Gegensatz 
zum fremdbestimmten Eingriff) und ist auf seine Mitmenschen angewie‐
sen, was  bedeutet, dass  es  sich um  einen  intrapersonalen Prozess  von 
gegenseitiger Hilfe zur Selbsterziehung handelt (vgl. ebd.). Nur in Anse‐
hung eines anderen oder in Bezug zu etwas ist Selbstbestimmung mög‐
lich  und  deshalb  untrennbar  verbunden  mit  dem  lebensweltlichen 













Die Kriterien des Wertes  ergeben  sich  aus den  Sinnfragen  bzw.  deren 
Beantwortung,  die  der Mensch  sich  selbst  gibt. Nur  nach  der  Bestim‐
mung dessen, was als Sinn gestiftet wurde, können sich Werte ausrich‐




formuliert  in  seiner  Tugendlehre  „Metaphysik  der  Sitten“  (1797)  die 
Pflicht,  sein  Gewissen  zu  kultivieren,  „die  Aufmerksamkeit  auf  die 
Stimme  des  inneren Richters  zu  schärfen und  alle Mittel  anzuwenden 
(…) um  ihm Gehör zu verschaffen“  (Kant 1982, A 39). So  lässt sich die 
Selbstbestimmung des Menschen auch als Gewissenhaftigkeit beschrei‐














                                                 
2 Werte werden hier als ein System von Ordnungsvorstellungen verstanden, durch 
die die Welt als Gegenstand unserer Erfahrung geordnet wird. Diese (Wert‐) Ord‐




























nach  richtigem Wissen  und  guter  Haltung  in  stetiger  Entsprechung“ 
(ebd.,  22)  zugrunde. Um  sich  selbst  bzw. dieses Verhältnis  zu  bestim‐
men,  ist  der  Mensch  aufgefordert  zu  entscheiden.  Von  Natur  (auf‐)     
gegeben,  liegt  es  „allein  in der Macht des  lernenden und Haltung  su‐
chenden  Ich“  (ebd.) über das Verhältnis zwischen Haltung und Wissen 
zu bestimmen und muss selbsttätig von der Person entschieden werden, 
„welchen  Wert  es  jeweilig  diesem  Verhältnis  gibt“  (ebd.).  Damit  ist 
















































sen  einem  umweltschonenden Umgang  nutzen;  dass  z.  B.  der  Strom‐ 
bzw.  Energieverbrauch  reduziert  werden  kann,  wenn  bei  Bedarf  von 
Haushaltsgeräten  entsprechende  energiesparende  Geräte  angeschafft 
werden. Es reicht nicht aus, nur eine bestimmte Haltung einzunehmen, 
sondern es braucht auch immer das damit verbundene Wissen.   Ebenso 













Lapidar  verwendete  Bezeichnungen  und  Begriffe,  die  auf  den  ersten 























hilfe  leisten kann,  indem er den Zögling  in seiner Selbsttätigkeit unter‐
stützt  und  ihm  damit  in  seinem  Selbsterziehungsprozess  hilft.  In  der 
Selbsttätigkeit  ist der Schüler gefordert, eigene Entscheidungen zu  tref‐
fen, z. B. die Entscheidung darüber, welche Haltung er zu dem im Unter‐







her,  die  er  für  seine  Entscheidung  übernehmen muss.  Der  Pädagoge 
muss stets die Stetigkeit verantwortlicher Entscheidungen des Zöglings 
über Wissen und Haltung aufrechterhalten, um keine Gelegenheiten zu‐
zulassen,  in denen  jener  seiner Verantwortung ausweichen kann. Wird 
die Selbsttätigkeit bzw. Selbsterziehung des Schülers ausgebremst, führt 
diese überflüssige Erleichterung zur Verkümmerung und, so Petzelt, sei 

























so  ist  es  fragwürdig, ob hier die Aspekte der Haltung,  sprich  ethische 
Überlegungen ausreichend eingebunden sind. 
Das Gleichgewicht  von  unterrichtlichen  und  erziehlichen Aspekten  ist 




















und Haltung. Beide müssen gültig  sein wollen, das  eine  im Sinne von 










ten  und  entscheidet  über  seine  Lebensführung,  die  er  nach  den 
Prinzipien des Wahren und Guten  ausrichten  soll. Bildung kann dem‐
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gelingendes  Leben  ausmacht  und  welche  Werte  dazu  dienlich  sind. 
Menschen werden hierfür immer Orientierungshilfen benötigen.  
Vor  diesem  Hintergrund  tauchen  viele  Fragen  auf: Wie  gewinnt  der 
Mensch  diese Orientierung, wie  kommt  er  zu  seinen Werten?   Über‐
nimmt man sie von der älteren Generation oder vom gesellschaftlichen 
Vorbild? Und  nicht  zuletzt: Was  sind Werte, wenn  diese  als Orientie‐
rungspunkte für ein gelingendes Leben verstanden werden können?  
Werte  haben  eine  Bedeutung  für  unser Handeln,  sie  geben  ihm Aus‐











schen  anders  ausfallen können und  auch  tatsächlich  ausfallen, werden 
die gleichen Sachverhalte oder Erlebnisse von verschiedenen Menschen 
verschieden gewertet und erhalten eine unterschiedliche Bedeutsamkeit 





















spiel  zeigt,  dass  Werte  allein  noch  keine  konkreten  Handlungsan‐
weisungen  geben.  Demnach  entstehen  Probleme meist  „nicht  auf  der 
Ebene der Werte, sondern fast immer auf der normativen Ebene“ (Rekus 




sen“  bezieht  sich  auf  den Wert  „Rücksicht/ Mitmenschlichkeit“.  „Man 
soll  seine Eltern  ehren“ könnte  auf den Wert  „Familie“,  aber  auch  auf 
den Wert „Respekt“ verweisen.  Die Norm „Man soll öfters zu Obst und 
Gemüse greifen“ ist auf den Wert „Gesundheit“ bezogen. Obgleich eini‐
ge Werte von  einer Mehrzahl der Menschen  akzeptiert und  anerkannt 
werden, wie  beispielsweise  Toleranz,  Familie,  Freundschaft,  lässt  sich 









ralischen  und  außermoralischen Werten. Moralische Werte  sind  soge‐
nannte  Tugenden,  beispielsweise  Gerechtigkeit,  Rücksichtnahme  oder 
Solidarität,  und  betreffen  die Würde  des Menschen.  Ein  außermorali‐
scher Wert kann alles das sein, was einem Menschen wertvoll erscheint, 
beispielsweise die Familie, eine Einzelperson, Geld oder andere Dinge. 















rung  für  ihr Handeln  zu  finden. Doch  auch  schon  vor Globalisierung 



























Gesellschaft  schon  vorbestimmt  und  es wurde  kontrolliert,  dass man 
entsprechend dem Status, Geschlecht und Alter handelte. Traditionelle 






erziehung  in  der  Familie.  Vormals  tradierte  Werte  innerhalb  einer 
Familie sind in den heutigen Strukturen schwieriger zu erhalten. In einer 
großen Familie lernten Kinder von klein auf die in der Familie geltenden 
Werte  kennen,  beispielsweise  Pflichten  im  Haushalt  zu  übernehmen, 
und entwickelten Verantwortung für die Jüngeren. Moderne Lebensum‐
stände  lassen  ein  solches  „Vorbildlernen“  oft  nicht mehr  zu.  „Die  Le‐












scheiden.  Was  den  oft  beklagten  „Wertverlust“  angeht,  kann  davon 
ausgegangen werden, dass es gerade heute keinen Mangel, sondern eine 
schier  unüberschaubare Vielfalt  an Werten  gibt,  zwischen  denen man 
sich entscheiden kann. Diese Vielfalt macht es erforderlich, sich mit Wer‐
ten  auseinanderzusetzen und  sich über die  eigenen Wertvorstellungen 
Klarheit zu verschaffen.  In den Empfehlungen des Arbeitsstabs Forum 
Bildung  heißt  es:  „Die  Herausbildung  eigener Werthaltungen  ist  die 
Voraussetzung  für persönliche Orientierung, die Entwicklung der eige‐














cher  Entwicklung  und Gesellschaft. Unter  dem  Begriff  „Sozialisation“ 
versteht man den „Prozess der Entstehung und Entwicklung der Persön‐
lichkeit in wechselseitiger Abhängigkeit von der gesellschaftlich vermit‐
telten  sozialen  und materiellen  Umwelt“  (Hurrelmann  2006,  15).  Der 
Mensch  ist von seiner sozialen Umwelt abhängig und wird von  ihr be‐






dererziehung  in Familie und Schule,  später  auch die Berufsausbildung 
oder das Studium. Wenn ein Mensch die geltenden Werte, Moralvorstel‐
lungen und sozialen Rollen der Gesellschaft,  in der er  lebt,  für sich ak‐
zeptiert,  verinnerlicht  und  sich  diesen  entsprechend  verhalten  kann, 
spricht man von erfolgreicher Sozialisation.  






halten  und  zu  stärken,  sei Aufgabe  der  Erziehung  (vgl.  ebd.,  46).  Sie 
wird als ein Mittel gesehen, „mit dem die Gesellschaft immer wieder die 














und dann  auch übernehmen, die  in  einer Gesellschaft  allgemein  aner‐
kannt und für das Zusammenleben nützlich sind. Sie sind demnach zeit‐
abhängig.  Bei  Durkheims  Ausführungen  geht  es  folglich  um  eine 


















müte  des  Zöglings  hervorzubringen“  (ebd.). Um  aber  überhaupt  eine 
Einsicht  im  Zögling  hervorbringen  zu  können, muss  der  Erzieher mit 
ordnenden Maßnahmen hierfür erst einen angemessenen Rahmen schaf‐
fen. Diese  „Kinderregierung“  ist  bei Herbart  eine wichtige Vorausset‐
zung  für  pädagogisches  Handeln.  Sie  ist  also  eine  Vorstufe  der 
eigentlichen  Erziehung. Konkret  bedeutet  das  beispielsweise,  dass  der 
Lehrer  im Klassenzimmer  zuerst  für  Ruhe  sorgen muss,  bevor  er mit 






Vorstufe  von  pädagogischem  Handeln  möchte  selbst  nicht  erziehen, 
sondern sorgt  in erster Linie für „Vermeidung des Schadens für andere 











Während die  „Kinderregierung“  Schaden  abwenden will,  „geht  es der 
Zucht um die pädagogische Begleitung der Selbstbestimmung des Han‐
delns“, wie  Jürgen  Rekus  ihre  Zielrichtung  beschreibt  (vgl.  1993,  58). 
Während bei der „Kinderregierung“ der Erziehende gewisse Dinge oder 





















Für Herbart  geht  es  aber  nicht  um  eine Werteerziehung,  bei  der  be‐
stimmte Werte übernommen werden  sollen.  Im Mittelpunkt  steht  eine 



















Hauptaufgabe  der  Pädagogik  ist  demnach  nicht  eine Vermittlung  der 
„guten“  Werte,  sondern  eine  Hilfestellung  dahingehend,  dass  junge 
Menschen Werte  selbständig  beurteilen  und  eigene Werte  begründet 
vertreten lernen, um so werturteilsfähiger und dementsprechend für ihr 
Handeln  entscheidungsfähiger  zu werden. Das Ziel der  sittlichen oder 
moralischen Erziehung ist somit das Vermögen, eigene Werte begründet 
vertreten zu können. Anhand der verschiedenen Entscheidungsbegrün‐
dungen  können Werte  diskutiert  und  erklärt werden,  ohne  sie  vorzu‐
schreiben. Das heißt, nicht die gesellschaftlichen Werte ohne Überlegung 





stetig  jede  einzelne  Handlung  reflektieren,  wäre  man  offensichtlich 
schnell überfordert. Dass man beispielsweise gelernt hat, mit Messer und 
Gabel  umzugehen,  somit  den Wert  der  Hygiene  anerkennt  und  dies 














werden. Doch genau  in diesem  freiheitlichen Akt  liegt auch ein Risiko. 




gische Handeln  eine Grenze. Es  ist das  „Risiko“, dass das  Subjekt  am 
Ende eigenständig entscheidet und diese Entscheidung willkürlich in je‐
de  Richtung  offen  ist.  Dieses  „Risiko“ muss  die  Pädagogik  jedoch  in 
Rücksicht auf die Autonomie des Einzelnen „aushalten“. Ob der Zögling 










zeitunabhängig  den  Umgang mit Werten  lehrt.  Und  wenn  die  Frage 







hen wird, welche Werte  gesellschaftlich  relevant  sein werden,  können 
diese auch nicht vorgegeben werden. Wenn Erziehung das Ziel zukünf‐
tiger Übernahme  von  Selbstbestimmung und Eigenverantwortung  hat, 
kann  es  nicht  um  die  bloße Übernahme  aktueller Wertsysteme  gehen. 
Vielmehr kann es nur um die Herausbildung einer Werturteilsfähigkeit 
gehen, um die Fähigkeit, selbständig zu beurteilen, welche Werte aus der 













































Das Verhältnis von Freiheit und Zwang  erscheint  auf den  ersten Blick 
wie das von Feuer und Wasser. Freiheit und Zwang sind in unserer Vor‐
stellung gegensätzlich und schließen sich scheinbar aus. 











erreichen. Aber: Kann  ein  solcher Zustand  erreicht werden,  indem  ein 






Mensch  etwas  gegen  seinen Willen  tun muss, möglicherweise, weil  er 
mehr oder minder von der Person abhängig ist, die den Zwang ausübt. 
Die betroffene Person hat  zwar  immer die prinzipielle Freiheit  sich  zu 
weigern1, allerdings ist der Gebrauch dieser Freiheit oft mit nachteiligen 












nunft    unterschieden werden.  Ein Mädchen  kann  ein  Piercing wollen 
und sich trotzdem keines im Piercingstudio stechen lassen, zum Beispiel 
weil  ihr die medizinischen Risiken zu groß sind. In diesem Falle  ist der 
Wille  des  Mädchens  ihrer  Vernunftentscheidung  untergeordnet.  In 
Zwangssituationen  wird  stets  gegen  den  eigenen  Willen,  nicht  aber 
zwingend gegen die eigene Vernunft vorgegangen. Hierzu soll das Bei‐
spiel noch einmal von einer anderen Seite betrachtet werden. Das Mäd‐
chen will  sich  nun  doch  ein  Piercing  stechen  lassen,  die  Eltern  unter‐
zeichnen die hierfür nötige Einverständniserklärung allerdings nicht. So 
ist  das Mädchen  in  diesem  Fall  zur  Unterlassung  des  Vorhabens  ge‐
zwungen und wird die Entscheidung der Eltern später eventuell als ver‐















































Zwang  in  der  Zeit  der Aufklärung. Der  politische Grundgedanke  der 










































durch  Freiheit.  Zugrunde  liegt  hierbei  das  Bild  eines Menschen,  der 
„gut“  auf  die Welt  kommt  und  erst  durch  gesellschaftliche  Einflüsse 
„schlecht“ wird. Die Natur hat den Menschen auch mit Freiheit ausges‐
tattet, die  jedoch  ebenfalls durch die Gesellschaft bzw.  eine  falsche Er‐






lig  unangebracht.  Wird  dem  Kind  in  seiner  Entwicklung  unein‐
geschränkte Freiheit gewährt, ohne dass schlechte gesellschaftliche Ein‐
flüsse  auf  es  einwirken,  so  kann  es  sich  zu  einem  selbstständigen 
Erwachsenen entwickeln, der es gelernt hat, aus Vernunftgründen und 
Einsicht zu handeln. 
In  der  pädagogischen  Praxis würde  Rousseau mit  seinem Ansatz  zur 



















lichen Einflüssen  nur  in  einer  natürlichen Umgebung  auch  als  solcher 







äußern  sich  als Konsequenzen, welche  sich  aus dem Handeln  ergeben 
(vgl. Myrhe 1991). Doch  trotz aller Freiheit  in der Erziehung, die Rous‐
seau  vorschlägt, wird  hierbei  durch  indirekte  Erziehung  auch  Zwang 








die  1921  von  ihm  gegründete  Summerhill  Internatsschule,  in der  eben 
genannte erzieherische Ansätze praktiziert wurden. Doch auch hier gab 
es  Verbote,  die  unter  Zwang  ausgesprochen  wurden.  So  waren  bei‐
spielsweise der Genuss von Tabak unter 16  Jahren und Alkohol verbo‐
ten.  Unter  14  Jahren  galt  das  Verbot Messer  bei  sich  zu  tragen  und 
andere generell zu verletzen. Neben diesen Verboten, die in engem Ver‐
hältnis  zu  staatlich  auferlegten Gesetzen  stehen,  gab  es  beispielsweise 
auch Strafen  für das Stören anderer beim Schlafen. Sanktioniert wurde 
dies  damit,  dass  die  Störenfriede  eine Woche  lang  jeden  Abend  eine 






















den  Folgen. Die  Förderung  der  Selbständigkeit  und  der  eigenen  Ent‐
scheidungsfähigkeit  werden  hierbei  vollständig  vernachlässigt,  was 









Seine Theorie  beinhaltet  verschiedene  Stufen des Erziehungsprozesses, 
dessen Ziel  die  Freiheit  des Menschen  im  Sinne  von Mündigkeit  dar‐
stellt. Die Stufen  sind: Disziplinierung, Kultivierung, Zivilisierung und 
Moralisierung.  Zuvor  findet  noch  die  Phase  der Wartung  statt. Diese 
kann im Kontext von Freiheit und Zwang jedoch vernachlässigt werden, 
da die „Erziehung zur Freiheit“ nach Kant erst nach besagter Wartung 










Die Disziplinierung als  erste Phase der praktischen Erziehung,    imple‐








es  selbst  auf natürliche Grenzen und damit  äußere Zwänge  stoßen. Es 
soll erkennen, dass es von Vorteil sein kann, sich diesen äußeren Zwän‐
gen unterzuordnen. Der Edukand kann dadurch  lernen,  seinen Willen 
der  eigenen Vernunft unterzuordnen und  ihn  so zu kontrollieren. Nur 
dadurch  ist  es möglich,  Freiheit  und  damit  einhergehend Mündigkeit 


















seinem Leben  einsteht. Der Mensch  soll zudem  in  seinem Leben  einen 
Sinn erfahren und den Umgang mit anderen Individuen üben. Ein wich‐
tiges  Element  ist  hierbei  die Ausbildung  der Argumentationsfähigkeit 
(vgl. Luckner 2003, 74ff). 
Als  letzte Stufe nennt Kant die Moralisierung. Sie  soll dafür Sorge  tra‐












glückliches  Leben  als  Mensch  und  in  dem  Ansatz,  Erziehung  durch 
Zwang zu gestalten, ist es ein sitten‐ und regelgehorsames Menschenle‐
ben.  
Am  Ende  des  Erziehungsprozesses  soll  nun  aber  ein  erwachsener 
Mensch stehen, der selbständig, d. h.  imstande  ist, unabhängig von an‐
deren  seine  eigene Meinung  zu  formulieren und  vertreten  zu  können. 
Myrhe  formuliert  das  Erziehungsziel  folgendermaßen:  „Der  Erzieher 
versucht, in dem jungen Menschen eine prüfende und kritische Haltung 
zu  entwickeln,  die mit  der  Fähigkeit  zur Verantwortung  und  Engage‐








sche Moment  unterschiedlich  verlaufen,  sondern  erzieherische  Regeln 







nen  und  sie  aus  freiem Willen  ausführen.  Ein  kleines Kind  kann  bei‐
spielsweise  noch  nicht  wissen,  wie  wichtig  es  ist,  sich  die  Zähne  zu 
putzen. Der  Erzieher,  in  diesem  Fall wahrscheinlich  ein  Elternteil,  be‐
schränkt das Kind in seiner Freiheit und zwingt es dazu, sich seine Zäh‐





Die  Erziehungsregel Kants,  dass  die  Einschränkung  der  Freiheit,  d.  h. 
Zwang, nur  in dem Maße gerechtfertigt  ist, wie er sich  im Interesse zu‐







gilt  nun,  sich Werte  und Normen  anzueignen. Das Kind  oder  der  Ju‐
gendliche  wird  durch  die  „richtige“  pädagogische  Unterstützung  im 
Laufe  des  Erziehungsprozesses  erkennen,  dass  es  wichtig  ist,  einen 
Schulabschluss zu erwerben und es deshalb notwendig ist, in der Schule 
aufzupassen und  sich anzustrengen. Der Zwang, die Hausaufgaben zu 






Auch  in  diesem  Beispiel  gilt wieder Kants Vorgabe,  dass  die Anwen‐
dung  von Zwang  solange gerechtfertigt  ist, wie  sie  zur Erziehung  zur 
Mündigkeit beiträgt. 








wonnen  werden,  was  sich  ihm  durch  vorbildhaftes  Handeln  des 
Erziehers zeigen kann. Der Erzieher sollte das Ziel der Erziehung vorle‐
ben und Widersprüche vermeiden, so wird Vertrauen  im Kind erzeugt. 
Ist das Vertrauen des Kindes  gegeben, wird  es  auch  in die  (u. U. mit 
Zwang  verbundenen) Grenzen  vertrauen,  die  der  Erzieher  setzt. Und 
nur durch die Annahme dieser kann am Ende eine  freiwillige Bindung 
an  die  zu  vermittelnden  Werte  und  Normen  entstehen,  welche  die 
Grundlage  für  Selbständigkeit  und  Freiheit  bilden.  Ein Misstrauen  in 
den Erzieher würde mit  sich bringen, dass das Kind mit  fortschreiten‐





nun  imstande  ist, den Sinn der Einschränkung  seiner Freiheit mit dem 
Erziehenden zu diskutieren. Dabei ist es als Erzieher wichtig, auf die Be‐
lange des  Jugendlichen  einzugehen, um  kritisches Denken  zu  fördern. 










her  steht  in  keinem  Konflikt,  da  er  keinen  unnötigen  Zwang  ausübt, 
sondern  durch  das  Setzen  von  Grenzen  den Weg  zum  selbständigen 
Denken und Handeln ebnet. 
Selbstverständlich muss  in  jeder pädagogischen Situation neu entschie‐
den werden, was  angemessen  ist  und was  nicht. Dabei  bedarf  es  der 
Abwägung, ob es der zukünftigen Entwicklung des Kindes im Hinblick 
auf die Erlangung von Selbständigkeit und Mündigkeit dient. In solchen 







Die  drei  geschilderten  Darlegungen  zum  Verhältnis  von  Freiheit  und 
























Wege  stehen.  Hierin  steckt  sicherlich  auch  die  Schwierigkeit  bei  der 
praktischen Umsetzung in erzieherischen Situationen. Im pädagogischen 
Handeln sollte deshalb  immer darauf geachtet werden, den Zwang ge‐





Hier  gilt  wohl  die  Faustregel:  Soviel  Freiheit  wie  möglich,  so  wenig 
Zwang wie nötig. Zum anderen soll der Zwang durch den Edukanden 
nachträglich  autorisiert werden  können  (vgl. Luckner  2001,  74). Damit 
wird  sichergestellt, dass der Zwang nicht etwa des willkürlichen Miss‐
brauchs  des  Erziehers  unterliegt.  Die  Kultivierung  der  Freiheit  kann 
folglich  nur  durch  den  Einsatz  sinnvollen  Zwangs  befördert  werden, 





natürlichen Neigungen,  Begierden  und  Affekte  zu  kontrollieren.  Dies 



















genden  Motive.  Demnach  ist  es  für  die  Erziehung  wohl  notwendig, 
Handlungen über Einsicht zu erreichen, und sie nicht zu erzwingen (vgl. 
Hornstein  1959,  65). Wenn  also  über  klärende Gespräche  zur  Einsicht 












































































schiedliche  Lösungsmöglichkeiten  dafür  gefunden.  So wurden  an  den 
Höfen des Mittelalters  andere Dinge gelehrt und gelernt  als  zu Zeiten 
Rousseaus oder Humboldts. 
Die Veränderungen  bei  der Gegenstandsauswahl  und Zielsetzung  des 
Unterrichts  hängen  zum  einen  vom  aktuellen  wissenschaftlichen  Er‐
kenntnisstand ab, zum anderen stehen sie aber vor allem  in engem Zu‐







häufig  im Mittelpunkt  des Nachdenkens  über  Erziehung  und  Bildung 
(vgl. Klafki 1974, 73). Diese wurde damals allerdings noch aus der Per‐
spektive eines Erwachsenen gedacht. Die Idee, die Pädagogik vom Kinde 
aus  zu  sehen,  trat  erst  deutlich  später  in  den  Blick  der  Pädagogik.  So 
wies  der  sophistische  Lehrplan  beispielsweise  eine  Kulturadäquatheit 
auf (vgl. Dolch 1965, 25ff). Er enthielt die in jener Zeit und in jenem Volk 









Platon  richtete  seinen Staatslehrplan daran  aus, dass  alles, was gelernt 
oder geübt werden soll, zuletzt  im Dienste der Seelenformung der Sitt‐

















ne  die Auswahl  der  Lehrinhalte  durch  ihre  Stellung  im metaphysisch 













schehens,  kam Mitte des  19.  Jahrhunderts  zunehmend die Vorstellung 
auf,  das  lernende  Subjekt  in  den Mittelpunkt  der  didaktischen  Bemü‐
hungen  zu  stellen. Man wollte  nicht mehr  nur  lehren,  sondern  bilden 
(vgl. Dolch  1965,  357). Der Humanismus  löste  die Geisteshaltung  des 
Mittelalters  ab  und  leitete  die  abendländische Neuzeit  ein.  Klassische 











Wandel  unterworfen. Ob  das  Prinzip  der Auswahl  des  „Etwas“  unter 





Da Menschen  sich  zu  allen Zeiten  gefragt  haben, was  gelernt werden 
soll, sind  im Laufe der Geschichte auch verschiedene Ansätze und Mo‐










vielfalt.  Danach  kann  es  sich  um  Lehre,  Belehrung,  Lehrtätigkeit, 
Unterricht, Schule oder den Lehrer selbst handeln. Während bei Come‐
nius die Didaktik die allgemein gültige Kunst  ist, allen alles  in umfas‐
sender  Weise  zu  lehren  und  sie  damit  zur  „Pädagogik  schlechthin“ 
(Klafki 1974, 74) wird, so  ist sie bei Esterhues  lediglich die Theorie der 
allgemeinen Unterrichtslehre (vgl. ebd., 72f). Rousseau stellt die didakti‐










Gesellschaft,  der  Kultur  und  des  Staates  berücksichtigt  werden  (vgl. 
ebd., 74f). Dabei wird zugleich die Frage nach dem Primat von Allein‐
wohl  oder  Gemeinwohl  aufgeworfen,  welche  Rousseau  dahingehend 
auflöst, dass es eine natürliche Harmonie zwischen den subjektiven Be‐
dürfnissen und den  objektiven Anforderungen  gebe.  Sein didaktisches 
Prinzip  lautet daher  „Lernen durch  Selbsttätigkeit“. Zu  lernen  sei das, 
was  im natürlichen Entwicklungsgang und  im  echten Bedürfnis gefor‐
dert erscheint und  sich  in der  jeweiligen Lebensphase als den subjekti‐
ven  Lebensmöglichkeiten  des  Zöglings  förderlich  erweise.  Es  sei  nur 















Humboldt  befindet  sich  sowohl  zeitlich  als  auch  inhaltlich  an  der 
Schnittstelle  zwischen materialer und  formaler Bildungstheorie.  In der 
materialen Bildungstheorie wird das „Wesen der Bildung“  in der Auf‐
nahme  und  im  Besitz  eines  bestimmten  Wissenskanons  gesehen 
(vgl. Böhm 1994, 465).  Je  größer der Wissensschatz  eines Menschen  ist, 
desto gebildeter  ist dieser. Der Bezugspunkt  ist das Objekt, der Lernge‐
genstand. Objektive Kulturinhalte werden „an sich“ als wertvoll angese‐




dungswert  liegt  ausschließlich  in  der  wissenschaftlichen  Struktur  der 
Inhalte. Die Wissenschaft hat eine eindeutige Vorrangstellung (vgl. Klaf‐
ki 1974, 28f). Durch den Fortschritt und die Differenzierung der Wissen‐
schaften wird  die  „Stofffülle“  jedoch  fortwährend  erweitert,  sodass  es 
nicht möglich ist, jemals alle Inhalte vollständig zu lernen. Deshalb muss 
eine  Auswahl  nach  bestimmten  Kriterien  getroffen  werden.  Der  bil‐
dungstheoretische Objektivismus, welcher den materialen Bildungstheo‐
rien  zugeordnet  werden  kann,  besitzt  allerdings  noch  keine  päda‐
gogischen Auswahlkriterien, um dieses zu leisten. Er ist der unerschöpf‐
lichen Fülle an Kulturgütern ausgeliefert. 



























forderung  erkennt  er  den Konflikt  zwischen  Freiheit  und  gesellschaft‐
licher  Brauchbarkeit.  Er  beschäftigt  sich mit  der Wechselwirkung, wie 
der Mensch  die Umstände macht,  aber  auch  die Umstände  den Men‐






Zukunft gerichtet  sein. Für die  formale Bildungstheorie  ist der Erwerb 
bestimmter Kompetenzen  und  Fähigkeiten  zentral. Dieser  Blickwinkel 
ist für die Auswahl und Anordnung der Lehrgüter maßgebend. Der Ge‐
genstand dient  in diesem Konzept als Mittel, um diese bestimmten Fä‐
higkeiten  zu  erwerben.  Der  Lernende  soll  Inhalte  nicht  lediglich  um 





gogisch  sinnvoll  erkannt werden und begründet  sind. Während  in der 
materialen  Bildungstheorie  der  Schwerpunkt  darauf  liegt,  Kultur  zu 
kennen,  so zielt die  formale Theorie darauf, die Fähigkeit zu erlangen, 
Kultur zu schaffen. 
Die  zu  unterschiedlichen  Zeiten  entstandenen  didaktischen  Theorien 
verfolgen  jeweils  verschiedene  Zielsetzungen. Die materiale  Bildungs‐
theorie setzt Bildung mit Wissen und damit Bildungsinhalte mit wissen‐







eine  endgültige  Entscheidung  in  der  Frage, welche  konkreten Gegen‐
stände Bestandteil von Unterricht sein sollen, vielmehr muss sie klären, 




Sowohl  die  formale  als  auch  die materiale  Bildungstheorie  haben  als 
Zielperspektive die Bildung des Lernenden. Die Lehrgüter sollen so aus‐
gewählt werden, dass sie zu Bildung führen. Bildung soll den Menschen 
befähigen,  seine kulturellen Gegebenheiten  zu gestalten. Dies  setzt  ein 
Urteilsvermögen voraus,  eine Vorstellung davon, was  richtig und was 
falsch, was gut und was  schlecht  ist, d. h. eine Beurteilung der  aktuellen 
Gegebenheiten und den Willen, diese zukünftig zu gestalten. Dafür muss 














Im Handeln  des Menschen wird  diese  Einheit  auf  individuelle Weise 
immer wieder neu präsentiert und  zugleich  erneuert. Nur wenn beide 









teilen und Werten  auffordern  sollen. Da der  Inhalt nicht  entscheidend 
ist, wird jedoch der Wissensaspekt vernachlässigt. Es kann nichts Neues 
erschlossen,  keine  Fähigkeiten  erlernt werden, wenn  nicht Wissen  er‐
worben wird. 
In einem Bildungsprozess geht es nicht darum, ausschließlich Inhalte zu 
lernen,  Fähigkeiten  auszubauen  oder Kompetenzen  zu  erwerben,  son‐
dern in der Einheit von Wissen und Haltung Handlungsorientierungen, 
Problemlöse‐  und Urteilsfähigkeit  zu  erlangen. Der  Lernende muss  in 
die  Lage  versetzt werden,  in  der  Zukunft Handlungsperspektiven  er‐
schließen zu können. 









Damit  sich  der  Lernende  Handlungsperspektiven  erschließen  kann, 
muss  er  sich Wissen  und Wertvorstellungen  angeeignet  bzw.  gebildet 
haben. Die pädagogische Hilfe  für diese Aneignung vollzieht sich nach 





lichen  Kulturbestandes  an  nachfolgende  Generationen  durch  die  Ver‐
mittlung  der  zeitlich  nächsten“  (Hönigswald  1918,  18)  sei  die Haupt‐
aufgabe pädagogischer Tätigkeit. Pädagogik erschöpft  sich demnach  in 
der  Reflexion  des  Überlieferten  wie  im  Überliefern  eines  bestimmten 

















Menschen. Diese  Idee wird  in der dritten Dimension von Kultur  reali‐



















































erkannten wissenschaftlichen  Erkenntnisse,  immer wieder  neu  hinter‐
fragt,  überprüft  und  verändert  werden.  Das  Ziel,  die  absolute,  reine 
Wahrheit, kann  jedoch nie erreicht werden, da es  im zeitlich‐geschicht‐
lichen Prozess immer wieder neue Ideen davon gibt, was wahr ist. Des‐





lernen. Dieses Werten  orientiert  sich  an  überzeitlichen Werten,  die  je‐
doch  ein „Etwas“ benötigen, an denen  sie  sich  im zeitlichen‐geschicht‐
lichen  Leben  darstellen.  Dieses  „Etwas“  ist  der  Lerngegenstand.  Erst 
durch  den  Bezug  zu  objektiven Wertgehalten  kann  das  Subjekt  sich 
selbst erfüllen bzw. bilden. Der Mensch ist selbst in das Kulturgut einbe‐
zogen und deshalb in der Lage, dieses durch eigenes Handeln zu gestal‐
ten, weiter  zu  entwickeln  und  zu  der  jeweiligen  geschichtlichen Aus‐









nisse mit Werten  zu  verknüpfen,  braucht  konkrete Gegenstände, d.  h. 
Lehrgüter.  Sie  stellen  gemeinsame,  allgemeingültige  und  verbindliche 
Werte dar, welche für alle Individuen einer Gemeinschaft Gültigkeit be‐
anspruchen und deshalb in besonderer Auswahl für das Unterrichten in 
Frage  kommen  (vgl.  Petzelt  1955,  125). Das  Lehrgut  beansprucht Gel‐
tung,  es  ist  durch  seinen  Geltungsanspruch  als  solches  definiert.  Die 
Auswahl der Lehrgüter muss  so  erfolgen, dass das  zu Lernende über‐
zeitlich und  ich‐unabhängig  ist und damit einen objektiven, allgemein‐



















allgemeingültigen  zeitlosen  Anspruch  und  besitzen  eine  System‐
haftigkeit. Dieses System bezeichnet Alfred Petzelt als Kultur (vgl. ebd., 








Ichbeziehung  erkenntnisfähig.  Ihre  Differenzierung  schafft  den Wert“ 
(ebd., 144). Der Mensch muss den konkreten Gegenstand und die jeweils 
aktuelle Wertung  im  Bildungsprozess  immer wieder  neu  hinterfragen 
und für sich neu definieren. Die Aufgabe einer Kulturgemeinschaft, Kul‐
tur  zu überliefern und  zu gestalten,  ist  ihrem  Sinne nach pädagogisch 
und Kultur als die bindende Einheit von existierenden Werten  ist  iden‐
tisch mit dem Lehrgut. Kultur  ist prozesshaft  (vgl. ebd., 144f). Sie wird 





















kenntnis. Mittelpunkt  seiner  Bildungstheorie  sind  exemplarische,  typi‐










Die Lernenden  sollen  in der Zukunft Kultur nicht nur adaptieren,  son‐
dern diese generieren, das heißt gestalten können. Dazu  ist es notwen‐
dig,  in die Vergangenheit  zu  schauen und konkrete,  zeitlich‐geschicht‐






wahl  der  Lehrgüter muss  deshalb  Bildung  der  leitende Maßstab  sein. 




den.  Es  kann  keine  allgemeinen,  kulturunabhängigen  und  für  immer 



































der  Entwicklung  des Menschengeschlechts  (1797).  In:  Flitner, W. 
(Hg.):  Pestalozzi.  Ausgewählte  Schriften.  Düsseldorf/München 
41968, S. 93‐222 






















sem  Text wird  das  Recht  auf  Bildung  als  pädagogisches  Problem  be‐
trachtet. Dabei muss  betont werden, dass das Recht  auf Bildung nicht 
nur ein pädagogisches Problem ist, sondern auch von der Soziologie, Ju‐
risprudenz und Politik untersucht wird.  In der Politik  geht  es um die 
Umsetzung – wie werden Institutionen möglichst gerecht geschaffen, um 
allen Menschen das gleiche Recht auf Bildung und die Möglichkeit zur 
Bildung  bereitstellen  zu  können?  In  juristischer  Fragestellung  geht  es 
andererseits darum, ob das Recht auf Bildung auch institutionell für alle 
Menschen einlösbar ist. Und soziologisch wird betrachtet, wie das Recht 
auf Bildung nutzbar  ist. Die pädagogische Fragestellung  lautet, ob   Bil‐
dung, verstanden  als Prozess, überhaupt von  staatlicher  Seite gewähr‐


















Um  das  Recht  auf  Bildung  als  pädagogisches  Problem  diskutieren  zu 
können, wird zunächst der Versuch unternommen, den Bildungsbegriff  
pädagogisch  zu klären. Dabei muss  festgestellt werden, dass  es  in der 
Pädagogik keinen feststehenden bzw. einheitlich anerkannten Begriff der 
Bildung  gibt.  Aus  diesem  Grund wird  zunächst  die Historie  des  Bil‐
dungsbegriffes  dargelegt.  Im  Bildungsbegriff  ist  unter  anderem  das 
Recht auf Bildung beschrieben. Schon in der Antike wurde die Notwen‐
digkeit von Bildung aufgezeigt. Doch erst  seit  Johann Amos Comenius 








terschiedlich  beschrieben.  Er  enthält  jedoch  immer  die    „untrennbare 
Einheit von Unterricht und Erziehung“  (Hintz/Pöppel/Rekus  1993,  44). 
Diese beiden Aspekte – Unterricht und Erziehung –  sind  im Bildungs‐
prozess das jeweils vorübergehende Ergebnis von Einsichten und Kenn‐
tnissen  sowie  Fähigkeiten  und  Fertigkeiten,  die  im  Zusammenhang 
sowohl mit Ansichten und Einstellungen als auch Werten und Urteilen 
stehen.  Dies  führt  zur  Einheit  von Wissen  und Haltung,  die  sich  im 





kann  als  charakteristisches Merkmal  seiner  (zeitpunkthaften)  Bildung 
angesehen werden“ (Hintz/Pöppel/Rekus 1993, 44). 
Bildung ist nach heutiger Vorstellung zu einem zentralen Gut geworden, 
das  entscheidend  zur  Lebensqualität  der Menschen  beiträgt.  Sie wird 
heute als die einzige Möglichkeit verstanden, die die Freiheit  jedes ein‐
zelnen,  also  seine  Individualität,  Selbstbestimmung  und  Eigenständig‐















nen  die  Möglichkeit,  die  Bildungsaufgabe  zu  erfüllen,  abgesprochen 
werden würde. Dies  beinhaltet  zwei  zentrale Aspekte  des  Rechts  auf 
Bildung: dass einerseits die Zugänge zu Bildungseinrichtungen für jeden 
offen  sein müssen und dass man  andererseits nicht durch  äußere Ein‐
flüsse  in der  eigenen Bildungsaktivität  eingeschränkt wird. Es  handelt 
sich hierbei erstens um das Verteilungsgut (wer hat welche Möglichkei‐
ten  im Bildungssystem), und  zweitens  geht  es um das Naturrecht  auf 
Bildung, das  jedem prinzipiell zusteht. Bildung  selbst kann  jedoch nur 




























Im Mittelalter  entstand  ein  System der höheren Allgemeinbildung, die 







das Wort  Gottes  richtig  wahrnehmen  zu  können.  Denn  der  Mensch 
stand in Abhängigkeit zu Gott und konnte das religiöse Heil nur durch 
die Gnade und das Wort Gottes erhalten.  In dieser Zeit standen haupt‐










Erziehungsgedanken  richteten  sich vor  allem an den Landadel und  an 
das höhere Bürgertum. Die Kinder genossen eine häusliche Erziehung, 
die  nach  einer  reflektierten Methode  je  nach  Standeszugehörigkeit  für 
die Wohlfahrt und die Entwicklung des Staates von Nutzen sein sollte. 
Kindern der armen Bevölkerung war die Erziehung vom dritten bis zum 
vierzehnten Lebensjahr  an Arbeitsschulen  vorbehalten, damit  sie dann 
















nach  als  „Naturrecht“  gesehen,  wie  auch  von  Immanuel  Kant  (1724‐
1804) beschrieben. Nur durch Bildung ist eine   Befreiung des Menschen 
aus  der  Unmündigkeit  möglich  und  nur  durch  Erziehung  kann  der 





lem der  ästhetische Aspekt  im Bildungsbegriff wichtig, denn nur  „das 
Schöne bringt das Erkenntnisvermögen des Menschen  in ein  freies und 
ausgewogenes  Spiel  zwischen  Vernunft  und  Sinnlichkeit“  (Hör‐
ner/Drinck/Jobst  2008,  17).  Dies  bedeutet,  dass  der Mensch  selbst  die 
Möglichkeit hat, aus sich selbst das zu machen, was er möchte.  Johann 
Heinrich Pestalozzi  (1746‐1827)  setzte  sich  für die ganzheitliche Volks‐
bildung ein, dabei  stand die Elementarbildung  in  seinem Fokus, durch 
die die Kinder die Möglichkeit erhalten sollten, sich selbst zu bilden und 








erhob.  Bildung  im  aufklärerischen  Verständnis  kommt  demnach  allen 
zu.  























das  preußische  Volksschulunterhaltungsgesetz  in  §1  die  kommunale 
Volksschulunterhaltung  geregelt. Von Gleichheit  der  Bildung  kann  zu 
dieser Zeit also gar keine Rede sein, da der Zugang zu weiterführenden 




rung) des Adels  oder  gehobenen Bürgertums  besuchen.  Frauen hatten 
damals überhaupt keinen Zugang zu weiterführenden Bildungseinrich‐
tungen. Bis zum Übergang in das 20. Jahrhundert wurden pädagogische 
Institutionen  für  noch  breitere  Bevölkerungsschichten  geöffnet,  jedoch 
hauptsächlich unter dem Aspekt der Steigerung der Produktivkraft des 
Staates. Gegenwärtig  kann  festgestellt werden,  dass  Bildung  in  einem 
Spannungsfeld  zwischen  „Humankapital“ und  „Selbstverwirklichungs‐
zweck“ steht, denn einerseits nutzt die Ökonomie die Bildung des Men‐
schen  für  sich  (aus) und andererseits  sucht der Mensch durch Bildung 
Halt. 
Ein häufiges Problem  tritt  in den unterschiedlichen  theoretischen päda‐






Denn Bildung  ist  eine Notwendigkeit  für die menschliche Freiheit, die 











































rechte  und  Grundfreiheiten  entsteht  und  diese  geachtet  werden.  In 
diesem  Sinne  verlangt  Bildung  Eigenaktivität,  denn  nur  so  kann  eine 
Haltung gegenüber den Rechten – den eigenen, wie auch jenen der ande‐
ren  –  eingenommen  werden. Menschenrechte  sind  Grundrechte,  aber 
keine Grundwerte. Deshalb erfordert  jede Menschenrechtsbildung auch 
eine Werterziehung,  damit  der Mensch moralisch  vernünftig  urteilen 
und handeln kann. Nur durch Reflektieren kann man zu eigenen Urtei‐
len  kommen  und  über  sich  selbst  bestimmen.  Somit  nimmt man  eine 
Haltung ein, was auch voraussetzt, dass man Werte und Rechte anneh‐
men kann.  
Die Rechte  in der Bildung  stehen  für die Lernenden, deren Eltern und 
die Lehrenden. Dies bedeutet, dass zunächst einmal die Eltern das vor‐
rangige Recht haben, über Form und Inhalt der Erziehung und des Un‐
terrichtens  zu  bestimmen.  Die  Eltern  entscheiden  über  die  Bildungs‐, 
Schul‐ und Erziehungsform ihrer Kinder. Sie besitzen also ein Wahlrecht 
der Schulen (staatlich oder privat) sowie eine Entscheidung über die re‐
ligiöse  Bildung, wobei  hier  das  Recht,  auf  den  Religionsunterricht  zu 
verzichten, mit  inbegriffen  ist.  Im Zuge der Persönlichkeitsentwicklung 
der Kinder und  im Laufe der Lebensjahre übernehmen sie diese Rechte 
irgendwann selbst. Die Lehrenden haben die Aufgabe, die Rechte der zu 
Bildenden  zu  achten. Zugleich  steht  ihnen  aber  genauso  zu,  dass  ihre 
Rechte geachtet werden, ohne die sie ihrer Bildungsaufgabe nicht nach‐
kommen könnten. Dies betrifft vor allem das Recht auf freie Meinungs‐
äußerung  sowie  die  Freiheit  von  Forschung  und  Lehre. Des Weiteren 
kommt eine hinreichende ökonomische, rechtliche und organisatorische 
Absicherung  hinzu,  die  z.  B.  eine  angemessene materielle Versorgung 
sowie Aus‐  und Weiterbildung  einschließen. Dies  bedeutet  auch,  dass 







zu bestimmen, weil  sie  ihm  ermöglicht,  sich  als  ein  in Freiheit verant‐
wortliches und handlungsfähiges Subjekt zu begreifen, und weil sie ihm 
die Voraussetzung  bietet,  eine  unverwechselbare  Individualität  ausbil‐
den zu können“  (Kunze 2008, 61). Bildung des Menschen heißt also,  je‐




ausgerichtet  sein, dass  er  in der Lage  ist,  am  gesellschaftlichen, politi‐
schen, wirtschaftlichen und kulturellen Leben als aktiv Handelnder teil‐
haben zu können. Dabei darf das Ziel der Persönlichkeitsbildung nicht 
außer Acht  gelassen werden,  denn  Bildung  sollte  im  Prozess  des  sich 
Bildenden einen für sich überdachten und unterscheidbaren Selbst‐ und 
Weltentwurf eröffnen. Um die zum Recht auf Bildung gehörige Freiheit 
des  Lernens  und  Lehrens  sicher  zu  stellen,  ist  es wichtig,  dass  gesell‐









duelle Förderung der  Schüler  zu gewährleisten, muss den Lehrern  ein 
hoher Freiheitsraum zugesichert werden, damit sie ihrer pädagogischen 




67).  Um  in  der  Schule  Bildungsgerechtigkeit  zu  erlangen, muss  nach 
Kunze  von  dem  pädagogischen  Prinzip  der  Bildsamkeit  ausgegangen 













dung muss  die  gleiche  Bedeutung wie  den Menschenrechten  zukom‐
men. Die  Beweisführung  der Gegebenheit  von Menschenrechten  kann 
allerdings  nicht  durch  Fakten  und  positives  Recht  vollzogen werden. 
Somit entfällt eine  funktionale Begründung von Bildung und das Men‐
schenrecht  auf Bildung. Denn  Funktionalität  setzt  voraus, dass   Mittel 
für  einen  bestimmten Zweck  benötigt werden. Wenn man Bildung  als 
Mittel  verstehen würde, wäre diese  austauschbar, denn Mittel  können 
durch  andere Mittel  ersetzt  werden.  Die  Notwendigkeit  von  Bildung 
muss  den  gleichen  Sinn  wie  die  Notwendigkeit  der  Menschenrechte 
aufweisen.  Diese  Notwendigkeit  lässt  sich  allerdings  nicht  durch  die 
Brauchbarkeit oder den Bedarf von Bildung herausfinden.  „Menschen‐
rechte sind notwendig, weil  sie Ausdruck eines unveränderbaren men‐















ist. Da das Bedürfnis nach   Bildung uns mit der Natur gegeben  ist,  ist 







mals  das  Ziel  sein.  Bildung  ist  also  an  den  Begriff  des  Menschen 





Beim Recht  auf  Bildung  geht  es  vor  allem  um  die  Bildung  aller. Dies 
schließt nicht die gleiche Bildung für alle ein. Doch die Möglichkeit sich 













Mensch  von Natur  aus  bildungsbedürftig  ist, müssen  ihm Wege  und 
Mittel hierfür offen stehen. Bildung dient unter anderem der Charakter‐







Verantwortung  hierfür  muss  jeder  einzelne  selbst  übernehmen.  Jeder 
muss  sich  im Rahmen  seiner Möglichkeiten dieser Aufgabe  stellen,  ei‐
nerseits um  seiner  selbst Willen und  andererseits, um  Schäden  für die 
Gesellschaft zu vermeiden. Denn  sobald „die eigene Bildungsabstinenz 
andere schädigt oder in ihren Freiheitsräumen beschneidet, deren Wohl‐
ergehen  der  Fürsorge  und  dem  Schutz  dieser  Person  anvertraut  ist“ 
(Kunze 2007, 191), kann dies moralisch nicht mehr geduldet werden. 
Des Weiteren wird  Bildung  als  Freiheitsvollzug  verstanden,  denn  nur 






higkeit  abgeschrieben,  und  die  oben  beschriebenen  gravierenden  Ent‐
scheidungen wären ihm nicht möglich. „Bildung (nicht: Wissen) ist heute 
in einer Gesellschaft, die sich immer weiter ausdifferenziert und spezia‐
lisiert,  pluralisiert  und  beschleunigt  zur  entscheidenden Ressource  für 
die  Verwirklichung  eigener  substantieller  Freiheit  geworden.“  (Kunze 
2007, 182)  



















tenfrei  bleiben  sollte,  um  keine  Benachteiligungen  hervorzurufen.  Im 




spruch  auf  Bildung  pädagogisch  zu  realisieren.  Jedoch  kann  niemand 
gezwungen werden, sich zu bilden. Dies steht in der Verantwortung ei‐
nes jeden Einzelnen. Allerdings sind die Chancen zur Bildung abhängig 




Struktur  erlaubt  es  nicht  –  schon  allein  durch  das  Qualifikationsab‐
schluss‐System  –  auf  die  Individualität  des  Einzelnen  einzugehen. Da 




keiten  der  Eigenaktivität  nicht  versperrt werden.  Insofern  ist  Bildung 
nicht nur ein Recht, sondern ebenso eine Pflicht sowohl des Staates  im 
Sinne der Bereitstellung  von  Institutionen  als  auch des  einzelnen  Sub‐
jekts  im  Sinne  einer  menschlichen  Selbstverpflichtung  und  –verant‐
wortung,  um  sein  Leben  in  zunehmender  Selbstbestimmung  gestalten 
und an der Gemeinschaft verantwortlich partizipieren zu können. „Bil‐
dung  ist mehr als nur Wissen. Bildung  ist  soziale Kultur, die Konsum, 
Zivilisation und Ökonomie  in  ihre  Schranken weist und der Ehrfurcht 
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